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1第１章 日系の子どもたちをめぐる日本語教育の問題の捉え方
1.1. 本研究の背景及び意義
現在、日本国内の学校現場に入る外国籍児童が増加しつつあり、彼らの日本語教育、母
語教育、そして学力が話題になっている。文部科学省によって公開されている調査報告で
は、「日本語指導が必要な外国人児童生徒の母語別在籍状況」を見ると、最も多いのがポル
トガル語を母語とする児童で、第 4 位はスペイン語を母語とする児童であることがわかる
（文部科学省、2012）。日本の「出入国管理及び難民認定法」の改正の施行により南米か
ら日本人の子孫（いわゆる日系人）の滞日が増加したことを視野に入れれば、この外国籍
児童生徒は主にブラジルやペルーから来日した日系の子どもであることが明らかである。
スペイン語を母語とする子どもの数は 3000 人以上であり、現在日本語を母語としない子
どもの人数では国内 4 位となっているが、他言語の母語話者と比べ、栃木県で 1 位、神奈
川県で 2 位、愛知県で 3 位である（文部科学省、2012）。
南米から来ている人々は「日系人」というカテゴリーに入れられた上で、就労や教育上
の問題が議論される傾向が見られる。大人である親の雇用状況や置かれている環境には共
通点が多いことを根拠に、子どもの学習環境や言語文化環境は一律であり、抱えている言
語教育上の問題やアイデンティティ構築の問題は同様であると述べる研究が少なくない。
研究題目に「日系南米人」ということばを使い、ブラジル、ペルー、アルゼンチンやその
他の南米の国の出身者を一つの対象グループにし、分析や考察を行い、共通傾向を明らか
にする研究が見られる。
筆者はこのような研究の進め方に違和感を持っている。来日のきっかけは同じであって
も、文化と言語が大きく異なるブラジル人とペルー人を、そして日本からの移民史または
日系社会の立ち位置が完全に異なるペルー、アルゼンチン、パラグアイなどの出身者を一
括りにするのは意味がないと考える。客観的に分析すれば、南米から来ている人々は日本
で同様の経験をするといっても、彼らの文化背景やアイデンティティが異なるため、その
「共通の体験」の解釈や受け止め方が主観的で、大きく異なるといえる。その主観的な受
け止め方や解釈は親が子どものために考えている言語教育やアイデンティティ構築に影響
を与える。親が子どものために選択する教育は、ブラジル人とペルー人、ペルー人とアル
ゼンチン人、アルゼンチン人とブラジル人では異なる場合が少なくないため、それらの子
どもが抱えている教育問題を「日系人が抱えている問題」という一括りの観点から考える
ことは不適切であるといえよう。
2本研究では、日系ペルー人児童に焦点を当て、その子どもたちが持っている言語能力と
アイデンティティについて子どもの視座から述べることを試みる。それらを明らかにする
ために、今まで日本語教育では援用されなかったバイリンガル継承語教育（Bilingual and
Heritage Language Education、以下 BHLE とする）の観点を使用する。BHLE では多
言語多文化を背景に持つ子どもの教育について様々な議論がなされ、興味深い観点から言
語能力やリテラシー、または複数言語による言語能力及び文化的能力、そして多言語多文
化を背景に持つ子どものアイデンティティ構築の過程を捉えている。BHLE の知見は、外
国籍児童の言語教育に日々取り組む学校教師や日本語教師に様々な気づきを与え、自分の
実践や使命の再考につながると筆者は考えている。さらに、本研究は日本語教育における
年少者の言語能力やアイデンティティ形成の過程の捉え方の再考、または年少者が必要と
する日本語教育のあり方の再考を促すことを目的とする。
まず、本研究で「母語」と「継承語」の使い分けに着目する理由を述べる。日本国内で
は、外国籍児童が持つ日本語以外の言語能力を母語能力と呼ぶことが多いが、BHLE では、
「母語」という呼び方はあまり見られない。最も多いのは、継承語（heritage language）
であり、その他にも、「家庭内の言語」、「コミュニティ言語」、「モダン言語」などが使われ
ている。呼び方は様々であるが、あえて「母語」という言葉を使わないことに大きな意味
がある。なぜなら「母語」という言葉は、新しい国に移動してきた子どもが置かれている
学習状況を把握しきれない言葉であるからである。「母語」は、自然に習得されるという印
象が強く、さらにその言語と接する機会が豊富であるという事実が前提になっている。た
とえば、日系ペルー人児童が、ペルーでスペイン語を学ぶ際、スペイン語はまさに母語で
あり、家庭、学校、町、テレビなどのメディアを通して学ぶ機会に恵まれている。こうし
た状況では、スペイン語能力が衰退し、子どもにとってスペイン語が価値を持たない言語
となる恐れはゼロに近いといえる。しかし、この子どもが保護者と一緒に日本に移動する
場合、スペイン語を学ぶ機会は家族やコミュニティに限定される。さらに保護者が仕事で
忙しくなるにつれ、家庭内でもスペイン語を学ぶ機会は非常に少なくなる。したがって、
子どもが持つスペイン語能力は徐々に弱くなる可能性が高くなる。さらに人間関係の構築、
進学や就職のためにスペイン語ではなく、日本語が必要だという事実に直面している子ど
もにとってスペイン語の価値は失われる。そこで彼らのスペイン語を「継承語」と呼ぶこ
とで、言語能力が衰退していく危険にさらされる事実に着目することができるのである。
「継承語」という呼び方は、子どもの背景にある言語や文化を自然習得に任せるのではな
3く、保護者や教育者の努力によって意識的に継承させなければならないということを強調
する（中島、2005）。このように、滞日している日系ペルー人児童が持っているスペイン
語能力を「母語能力」としてではなく、「継承語能力」として捉えるべきだと筆者は考えて
いる。その結果、今まで問題にされなった課題が見え、日本語教育を含む言語教育の理論
や実践の新たな道を開く可能性がある。
次に、BHLE は子どもの継承語とそれ以外の様々な言語における能力を包括的に捉え、
子どもたちの言語能力をバイリテラシー、つまり複数言語におけるリテラシーと考えてい
る点を指摘すべきである。つまり、それぞれの言語における文型や語彙習得、正確さや流
暢さに焦点を当てるのではなく、子どもがバイリンガルの人間になるための基礎能力を育
成する必要性に着目しているのである。バイリンガルの基礎能力は、音韻認識、メタ言語
意識、多様な言語の共通点や相違点に気づく力や言語間の転移を促す力など多種多様であ
り、バイリンガルの人が自律学習を行うために必要な言語能力のことを指す。このような
力は自然に習得されるという考え方も存在しているが、BHLE では、教育者がメタ言語意
識や転移を促す力、いわゆる言語を思考の対象とする力の育成を支えるべきだという考え
方が主流である。そのために、支援者は、自然習得の機会を提供しながら、明示的な指導
を行わなければならないといわれている。
日本語教育では、今までバイリンガルの基礎能力の育成は問題にされてこなかった。日
本語を教えることを通して、仮名、漢字、文型、語彙習得という具体的な段階から、日本
語で読むことを通して新しい知識を獲得する力、日本語で考える力や自己表現できる力と
いう子ども人間的成長や知的機能・能力に関わる力の育成が課題とされてきた。しかし、
多言語多文化を背景に持つ子どもは母語と日本語で学ぶ力や考える力をを獲得できるため
に、自分が日本人とは異なる学習スタイルを身につけなければならないという意識が必要
である。仮名を練習し、筆順などを明示的に学び、はねなどの細かいところの重要性にな
れる必要性がある。語彙を知った上で漢字を覚えていく、つまり語彙の意味を理解し、そ
の綴りだけを覚えていく日本人の子どもと異なり、語彙の意味とともに接触が限られてい
る漢字を獲得しなければならない。日本語で文章を読むとき、辞書を引きながら読むこと
に慣れなければならない。しかもそれを親や教師の支援なしに自律的にやらなければなら
ない場合が少なくない。子どもが、このような自律学習ができるようになるために、バイ
リンガルの子どもが持つ、言語を分析しながら、明示的に学んでいく力、自分の家庭内言
語と日本語の相違点や共通点に気づきながら、文法を理解する力、バイリンガルの辞書の
4引き方を理解し、鍵となる語彙だけを引きながら読んでいく力などを育成する必要がある。
子どもが上記の力を持つか否か日本語教育を含め、子どもが受けている言語教育や教科
教育全体の成果が左右されるといっても過言ではない。したがって、日本語教師を含め、
子どもの教育に取り組むすべての教育者は自分が担当している教科科目に関する知識や
様々な力（スキル）の獲得を大切にしながら、バイリンガルの基礎能力の獲得にも焦点を
当てなければならないと筆者は考えている。
最後に、日本語教師や学校教員は、自分の仕事が日本語（国語）や教科を教えることで
あると考えることが多い。しかし、実際に外国籍児童をバイリンガル・バイカルチャラル
にする過程に直接に関わっていることを意識している日本語教師や学校教員は少なく、無
自覚のうちに子どもがバイリンガルになる過程に大きな影響を与えている。したがって、
日本語教師や学校教員は、バイリンガルの人間はいかに言語を学ぶのか、どのように自分
のアイデンティティを構築していき、自分の背景にある文化を守るのかを知るべきである。
BHLE ではこの課題に関する知見が豊富にある。外国籍児童に関わる教育者は、BHLE の
主な研究や観点をある程度知り、共有しなければならないと筆者は考えている。
そこで、本研究では、日系ペルー人児童（女子四名）をバイリンガルの人間として捉え、
彼女らが持つ言語能力や多様なアイデンティティを BHLE の観点から考えていく。BHLE
の先行研究を概観し、日系ペルー人児童の言語能力やアイデンティティに関する捉え方を
まとめた上で、BHLE の観点を援用することによってどのような新たな課題に着目できる
のかを示す。次に、ある地域教室において、筆者が支援者となり子どもに寄り添って、子
どもが「今、ここ」でどのような言語能力を持ち、自分のアイデンティティのどのような
側面を意識しているのかを明らかにする。最後に、本研究の調査結果をまとめ、BHLE が
日本語教育に貢献できる方法について述べ、日本語教育における BHLE の観点を援用する
意義について考えながら、日本語教育に必要な理論的枠組み及び実践方法の変革に関する
筆者の考えを示す。または BHLE において議論されるバイリテラシーや複言語意識、そし
て筆者によって提唱する、言語能力の捉え方としてのトランスリテラシーの概念は、日本
の言語教育全体にどのように貢献できるのかを考える。
1.2．日系ペルー人児童が持つ言語能力の捉え方
日系ペルー人児童が持っている言語能力に触れる研究は、主に日本語を第二言語として
学ぶ JSL（Japanese as Second Language）の子ども達による言語能力を把握するために
5理論的枠組みや観点を援用することが多い。
まず、日本語教育の業界では、JSL の子どもの言語能力の発達について考える際、生活
言語能力（BICS）と学習言語能力（CALP）に触れる研究が多い（一二三、1996；奥田、
2003；東海林、2013 など）。日系ペルー人児童は、たいてい日本語による日常会話は困ら
ないが、「非漢字圏」であり、親も日本語で読み書きができる場合が少なく子どもの漢字習
得を支えることが難しいという理由で、学習言語能力の発達が遅れていると指摘する研究
がある。そのため、日系ペルー人児童を含め、日系の子どもにとって高校への進学受験が
大きな「壁」となり、中学校までしか進学できない子どもが増加していると指摘する研究
が多い（臼井、2008；山田、2007 など）。このように、日系ペルー人児童が持っている学
習言語能力が不十分である理由として、子どもの背景や親の日本語能力を挙げ、学校で行
われている漢字指導自体が問題化されることは少ない。
次に、子どもの言語能力を包括的に把握するために、母語能力にも焦点を当てなければ
ならないと主張する研究が増加している。Cummins（1981）によると言語共有仮説を援
用し、母語能力と日本語能力の発達がお互いに影響しあうことを主張し、高い母語能力は
育成されつつある日本語能力に好影響を与えると言う。母語衰退や母語喪失がよく見られ
る JSL の子どもは、母語で学習する機会の保障が必要であると述べる研究が多い（湯川、
2006；齋藤、2005；カミンズ・中島、2011 など）。
日系ペルー人の母語能力を把握する研究はあまり見られないが、スペイン語で日常会話
に困らない子どもが多いと報告する研究があるのに対して、世代間の言語シフトが著しく、
日系ペルー人の親はスペイン語が流暢なのに、子どもはスペイン語がほとんどできないと
いう正反対の主張をする研究がある。このように、ペルー人の子どもの場合、スペイン語
は衰退していくか否かという疑問に答える研究、またはスペイン語継承の状態を明らかに
する研究は、筆者が本研究を行った時点ではなかった。
特に日系ペルー人児童に焦点を当てたわけではないが、JSL の子どもが持っている言語
能力について述べる研究では、日系人の子どもが親のために病院や区役所で通訳する場合
が多いことに言及する研究が見られる（齋藤、2011）。親と区役所や病院へ行く必要性が
あるため、学校を休む子どもが少なくないことを述べ、子どもがその旨を担当教員に説明
するエピソードを取り上げ、日系の子どもが日本語とスペイン語ができることを示唆する。
しかし、子どもが実際に通訳を行っているエピソードやその分析がなされているわけでは
なく、子どもがどのような通訳を行ったのか、その的確性や適切性についての判断は難し
6いといえよう。
このように、日系ペルー人児童が持つ言語能力に関する記述には一貫性がなく、様々な
観点からの研究が見られるが、包括的な分析がなされていないことがわかる。さらに、日
系ペルー人は JSL の子どもという幅広いカテゴリーに入っていることを前提にし、他の国
籍の子どもや他の日系人と同様な環境に置かれ、同様の言語能力やその発達に関する問題
に直面しているだろうという考え方が一般的である。つまり、多くの研究は、JSL の子ど
もが持っている多様性を謳いながら、共通傾向しか見ないという批判もできる。
多くの研究者は子どもが持っている日本語能力を分析し、生活言語能力が来日 2 年以内
に身につく子どもが多いことを確認しながら、学習言語能力の発達が遅れていることを指
摘している。日本の文字との接触がやや少ないという理由で文字や漢字の習得が困難な子
どもは、日本語で読む力や書く力、または読むことを通して学ぶ力や書くことを通して知
識や学力を示す力が不十分であることを述べる。そして 4 技能のレベルを評価する時、学
習語彙の理解が学年相当でないことで学習内容の理解力や読解力が劣っている共通傾向も
示唆される。
母語能力に関して考察を行う時、母語能力が徐々に衰退していき、話す力がある程度維
持されていても、読み書きができない子どもが増えていると指摘される。時間が経つにつ
れ、日本語能力が優勢言語になり、家庭内でも日本語を使う子どもが増え、母語から日本
語への言語シフトが見られるという。
日系ペルー人を含め、JSL の子どもが持つ言語能力に関して多数の研究が発表されてい
るが、その中で筆者はひとつの観点が足りないと考える。それが、子どもを発達途上のバ
イリンガルとして捉える BHLE の観点である。BHLE の観点を援用しながら子どもの言
語能力を分析する際、母語能力やそれ以外の言語能力を研究するとともに、バイリンガル
としての言語能力、たとえば先行研究で述べられている「言語を意識的に学ぶ力」、「多言
語を比較する力」、「言語を明示的に分析する力」、「メタ言語意識」などの発達レベルを明
らかにしなければならない。JSL の子ども達が、バイリンガルの基礎能力を持つか否かと
いうことを明らかにする研究は日本国内ではあまり行われていない 。言語能力について述
べる研究には、二つの傾向が見られると筆者は感じている。一つ目は、日本語と母語能力
ともにやや低いため、子どもをバイリンガルとして捉えず、子どもを第二言語学習者とし
て捉える研究では、子どもはバイリンガルでないため、バイリンガルとしての基礎能力に
焦点を当てる必要性がないという傾向である。二つ目は、子どもがバイリンガルであると
7認めながら、バイリンガルとしての基礎能力を自然に身につく力として捉えるため、分析
を行わず子どもはその力を持っているはずだと判断する傾向である。
しかし、Cummins（2008）が述べるように、バイリンガルとしての基礎能力は自然に
身につくものがあるとともに、自然に身につかないものもあると言う。自然に身につかな
いバイリンガル能力を形成するために、現時点の言語能力の特徴を把握し、その能力を向
上させるために言語教育を行うという。
筆者は Cummins の主張に賛同する考え方を持ち、子どもによるバイリンガルの基礎能
力の発達レベルを把握すべきであると考えている。日系ペルー人児童が同時に複数言語環
境の中で成長し、複数言語で生活しているという点で、日系ペルー人児童は発達途上にあ
るバイリンガルの子であることは筆者にとって証明する必要がない事実である。だが、
Kanno（2008）が指摘しているように、日系ペルー人が通う日本の学校がモノリンガルの
特色が強いため、このような環境ではバイリンガルの基礎能力が形成されるかどうかは疑
問である。バイリンガルの基礎能力を持っていないバイリンガルの子どもはバランスの取
れた複数言語能力の育成どころか、親とのコミュニケーション能力の保障や学習に必要な
日本語能力の育成が不可能になると考えられる。
このような問題意識を持っている筆者は、日系ペルー人児童の言語能力を BHLE の観点
から分析を行い、バイリンガルの基礎能力はどの程度形成されているのかを明確にする。
1.3．日系ペルー人児童が持つアイデンティティの捉え方
日系人のアイデンティティを検討する多くの研究は成人を対象者とし、インタビュー方
法（Takenaka, 2000）、面接方法（延島、1994）、個人の語りを基にしたナラティブ分析
（フジモト、2005）という質的研究方法を援用する。研究協力者は大人であるため、自分
の生活経験を振り返りながら、自分が持つアイデンティティの多様な側面について内省す
ることができる。したがって、本研究でも対象は違えどインタビューや面接という研究者
と研究協力者が自由にやり取りを行う方法、つまり研究協力者の内省力を基にする方法が
適切であると考えられる。
日系ペルー人の成人を対象者とした先行研究をまとめると、在日日系ペルー人二・三世
が持つアイデンティティは複雑で、様々な葛藤や日本人としてのアイデンティティとペル
ー人としてのアイデンティティの乖離を経て構築されたといえよう。多くの日系ペルー人
の家庭はペルーと日本で様々な差別を受け、日本社会から離れ、日系社会とのつながりを
8大切にして強化する傾向が見られる。その結果、特殊な日系ペルー人アイデンティティが
誕生したといえよう。日系ペルー人のアイデンティティを支えるものとして、日系一世へ
の尊敬と感謝、「現代日本人が知らない本物の文化（Takenaka, 2004, 2009）」の知識、日
本人の血を引くとともに、ペルー人として認められるという自分のエスニシティの誇り、
ペルーとラテン系音楽の知識などが挙げられている。
このようなアイデンティティは日系ペルー人二・三世が持つものである。つまり、本研
究で述べる子どもの親が持つアイデンティティである。親のアイデンティティや子どもが
成長していくコミュニティ（日系社会）は無論子どものアイデンティティに大きな影響を
与えると考えられるが、日本で生まれ育った日系ペルー人三・四世は同様のアイデンティ
ティを持つのかが興味深い問いである。
日系ペルー人の親が持つアイデンティティを論じる研究は、将来の計画や親が子どもに
望む将来及び育児法・教育の計画を取り上げ、日系ペルー人の次の世代である子どもに構
築してほしいアイデンティティについて様々な示唆を与えている。
多くの日系ペルー人の親は自分の子どもをペルー人として育てたいという気持ちが強く、
それを明示的に教えるエピソードや通信教育を受けさせるなどの記述をその気持ちの証拠
として取り上げる研究がある（Moorehead, 2010 ; Takenaka, 2000）。一方、日系ペルー
人の過半数が通っている公立学校の教員は子どもに日本人のアイデンティティを暗示的に
押し付けていることが指摘される（Moorehead, 2010）。Moorehead のケース・スタディ
では、学校側が日本文化を高く評価しながら、ペルー文化を批判する立ち位置を持ち、ペ
ルー人の子どもが「日本人のようなきちんとした振る舞い」をすべきであるという雰囲気
があることを記述している。さらに、教員や学校に勤めているカウンセラーは日系ペルー
人児童及びその親の複合アイデンティティに全く配慮せず、「ペルー人なのか、日本人なの
か、どちらかを決めるのが重要である」というように日本人かペルー人を選ばないといけ
ないという選択を繰り返し押し付けるという（Moorehead , 2010, p.123）。
Moorehead の研究は日系ペルー人児童が持つ民族的アイデンティティに着目したが、子
どもが持つアカデミックアイデンティティ、つまり子どもの学力を基にする学校内のアイ
デンティティに関して重要な指摘もした。Moorehead によれば、日系ペルー人児童は在籍
学級では「一人で課題を終えられない可哀そうな外国人の子（ Moorehead, 2010, p.85）」
というアイデンティティが押し付けられ、取り出し日本語授業を担当するアミゴス学級で
は、「様々な能力を持つ者」というアイデンティティを取り戻すと言う。しかし、この研究
9は、以上の二つのアイデンティティの構築過程や子ども、保護者及び教員による捉え方な
どについては説明が詳細になされていない。
Moorehead の指摘は Kanno（2008）や太田（2000）の研究でも見られる。在籍学級で
は外国にルーツを持つ子どもは、静かに座り、先生の指示や授業の内容の理解により、可
能限り参加するか全く参加しないことが多く、担当教員にとって子どもの学力や日本語能
力の把握が難しいと言う。必要な教材を持たないという理由などによって、授業に参加で
きない、課題を終えられないということも言及されている。取り出し授業は、外国にルー
ツを持つ子どもにとって、母語が使える唯一の場であり、多くの子どもにとって日本語を
学ぶところでなく、自分自身を取り戻し、同じ言語文化背景を持つ子どもと共通のアイデ
ンティティを共有しながら構築する場であるという記述は両研究で見られる。外国にルー
ツを持つ子どもに寄り添ってケース・スタディを行った齋藤（2011）も日本語教室を「心
の拠り所」（齋藤、2011：54）と呼び、日本語教室は、異なる文化やことばの中で学校生
活を送らなければならないというストレスを軽減するため、子どもが自分のありのままを
出せる居場所であることを指摘している。取り出し日本語授業が行われている日本語教室
では、子どもは複数言語が話せる言語能力の持ち主に変化し、日本語学習に積極的に取り
組み（齋藤、2011）、自律学習ができ、ワークシートを一人で完成できる学習者になる
（Kanno, 2008）と述べられている。
日系ペルー人児童が持つ、あるいは持たされるアカデミックアイデンティティは低学力
の子ども、自律学習ができない子ども、複数言語能力を持つ子ども、課題を終えられる／
終えられない子どもなどの正反対の捉え方が存在することがわかる。また子どもの将来と
いう観点を視野に入れた社会的アイデンティティは、日本定住型であるため高い学力と日
本語能力が必要な子どもか、一時滞在型であるため高い日本語能力を必要としない子ども
かという二つの考え方があることが明らかである。
外国籍児童生徒を対象者とする研究では、もっとも記述や分析が少ないアイデンティテ
ィの側面はバイリンガルとしてのアイデンティティである。Kanno（2008）は多くの学校
がバイリンガリズムを問題として捉え、日本語教室以外での母語使用を奨励しないと指摘
している。日本語教室は子どもの母語能力を見せる場となり、バイリンガルのアイデンテ
ィティが出現する唯一の場所であると言う。このように、子どものバイリンガルとしての
アイデンティティ構築の重要性が教育者に意識されておらず、子どもの教育に関する議論
では話題にされないことが示唆される。
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以上の先行研究の結果をまとめると、これまでは教員や親が考える日系ペルー人児童の
民族的アイデンティティ、アカデミックアイデンティティ、社会的アイデンティティにつ
いて詳しく議論されてきたことがわかる。しかし、子ども自身が自分の多様なアイデンテ
ィティをどのように意識し、捉えているのかが明確にされていないと指摘すべきである。
齋藤の研究では「外国人だから先生や学校が差別していると感じる子どもさえいる」（齋藤、
2011：36）や「（子どもは）『日本人として生きていこう』と思うようになることさえある」
（齋藤、2011：24）という記述があり、子どもは自分の民族的アイデンティティを外国人
として意識し、それを隠したり否定したりする場合があると示唆されるが、詳しいデータ
やその分析は見られない。したがって、親と教員の間にいる子どもは、どちらの考え方に
共感を持つのか、自分の多様なアイデンティティに対してどのように異なる捉え方を持つ
のかという疑問が残る。
日系ペルー人児童が持つアイデンティティに関する記述が見られる先行研究が少ない理
由の一つは、在日日系ペルー人児童の多くはまだ小学校低学年であり、アイデンティティ
や帰属感について考えるためにはまだ精神的に成熟していないからであるといえる。その
ため、振り返りや内省を求めるインタビューなどの方法が研究協力者が年少者である場合、
不適切であると考えられる。それは研究協力者が大人である場合との大きな相違点である
といえる。
いまだ発達途上にあり、自分のアイデンティティについて内省することに充分に成熟し
ていない子どもの場合、どのような研究方法が適切であろうか。アンケート調査という量
的研究方法を援用し、日系南米人の若者のアイデンティティを検討する試み（永田・藤本、
2007）またはアンケート調査とインタビューの組み合わせを援用する研究（知念・タッカ
ー、2006）が見られるが、子どもが持つアイデンティティのより深い部分を明らかにする
ことを目指す研究（関口、2001；Miyamoto Caltabiano, 2009；森田、2007）ではエスノ
グラフィーに基づく研究方法を援用しているといえよう。
筆者は、6歳という若い子どもを対象者とするMiyamoto Caltabianoの研究に着目した。
前述した先行研究と同様に、この研究でも、参与観察、親や教師とのフォーマルインタビ
ュー及びインフォーマルのやり取りが援用された。しかし、Miyamoto Caltabiano が一人
の男の子のケースに焦点を当て、6 歳の子どもが自分の持つ多様な文化言語のアイデンテ
ィティを発見しはじめる過程に着目するために、この子どもを対象とする学習支援を行い、
それをフィールドノーツの形で記録している。このように研究者の記述や解釈を通して、
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子どもがまだ意識していないこと、または言語化できないことが明らかになっていったこ
とが Miyamoto Caltabiano の研究の価値であるといえる。
本研究はエスノグラフィー論に基づくケース・スタディであり、子どもがまだ言語化で
きないことを明らかにするために、『私の将来』という複数言語によって作成するアイデン
ティティテキスト、そしてそれを作成・推敲するプロセスに着目する。本研究は、Miyamoto
Caltabiano と同様に、筆者によるフィールドノーツをデータとして使用し、エピソード記
述や研究者と子どもの間のやり取りを取り上げ、分析を行う。次に、本研究の目的につい
て詳しく述べ、研究課題について説明する。
1.4．本研究の目的
本研究では、BHLE の理論的枠組みを概観し、それを援用しながら、日系ペルー人児童
たちが持つ言語能力やアイデンティティについて述べる意義に着目する。BHLE の理論的
枠組みの基盤にある、発達途上にあるバイリンガルの子どもたちの言語能力やアイデンテ
ィティの捉え方について述べ、日系ペルー人児童が「今、ここ」で持っている言語能力と
アイデンティティの特徴を検証する。そして大人である教育者や親の捉え方ではなく、子
ども自身が考えていることや感じていることに焦点を当て、子どもによる自分の言語能力
とアイデンティティの捉え方を明らかにすることを目的とする。
子どもが持っている言語能力の特徴や多様なアイデンティティの捉え方を明確にするた
めに、次の研究課題を立てた。
1）日系ペルー人児童は先行研究で述べられているバイリンガルとしての基礎能力を持つ
か否か。
2）日系ペルー人児童は自分の多様なアイデンティティをどのように捉えているのか。
一つ目の研究課題に答えるために、筆者が行った支援のエピソード記述を基に、子ども
が持っている音韻認識、文字と音の差を理解する力、メタ言語認識、言語を分析・対照す
る力や言語を使って言語や言語の働きについて考える力に着目し、分析及び考察を行う。
また、二つ目の研究課題に答えるために、「私の将来」という文章を複数言語で作成する
支援について述べ、その過程や子どもが作成した文章を基に、子どもが考えていることや
意識していることについて考察を行う。そして最後に、子どもが持っているバイリンガル
としての基礎能力の有無と子どもが「今、ここ」で意識しているアイデンティティとの関
係性について考え、子どものバイリンガルとしての成長を支える言語教育、特に日本語教
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育の分野がバイリンガルの子どもの成長にどう貢献できるのかということについて総合的
な考察を行う。
前述のように、本研究は思春期の子どもの例を取り上げ、四名の子どもが自分の言語能
力やアイデンティティをどのように考えているのかを明らかにすることを目指している。
思春期という大切な時期の始まりにある子どもの考えに耳を傾けることは非常に重要であ
り、価値があると考える。まず、思春期の初期の段階にある子どもは、今までの経験、つ
まり就学前や低学年の経験を振り返り、内省し始めている。子どもはまだその記憶が新鮮
であるため、様々な出来事やそれに対して覚えた感情をそのままに表すことが多い。そし
て、子どもはその出来事や自分の情緒の捉え方がまだ固まっていないため、それを模索す
る過程が非常に興味深いといえる。このように、13 歳－15 歳の子どもに関わることによ
って、その子どもの今までの経験について豊富な知見を得るとともに、この子どもが移動
している方向もある程度見きわめることができるといえよう。
思春期の初期の段階にある子どもの考え方を知ることが教育者にとって重要であるのは
言うまでもない。思春期の初期の段階にある子どもの捉え方に耳を傾けることで、その子
どもが受けてきた言語教育の様子をよく理解することができる。それを基に、教育者は子
どもが「今、ここ」で持っている言語能力やアイデンティティに関して様々な示唆を得て、
これからの言語教育をどのように進めればいいか、何を目指せばいいかということが見え
てくるだろう。思春期の子どもは身体の急激な変化とともに、学力や心理的成長が著しい
時期でもあるため、教育者の取り組み方によって、子どもの言語能力、アイデンティティ、
社会との接触や自分の立ち位置が大きく変わる可能性が高い。そのため、自分の周りにあ
る物事や価値観を内省する力が一段と伸びるこの時期（思春期の初期の段階）に焦点を当
てる大きな意義があると筆者は考えている。
子どもの内省する過程に焦点を当てることによって、子ども自身が持っている言語能力
及びアイデンティティの捉え方を知ることができる。それは、日系ペルー人児童の言語教
育的ニーズの捉えなおしにつながり、日本語教育を含め、様々な学術的分野において新し
い研究観点を与える可能性があるといえよう。日本語教育及び言語教育における新しい観
点の誕生に貢献することは本研究の意義の一つであると考えられる。
本研究の目的や研究課題の立て方を踏まえ、質的研究方法であるエスノグラフィー論に
基づくケース・スタディを援用することした。規格化されたテストでは測れないバイリン
ガルとしての基礎能力の有無を検討するために、筆者が子どもに寄り添い、学習支援を行
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い、様々な観察が必要である。したがって、エピソード記述を含めるフィールドノーツ分
析が適切な研究方法であると判断し、応用することにした。また、自分のアイデンティテ
ィを意識し、それについて内省する力及び振り返る力が発達途上にある子どもが未だ言語
化できないことを発信できるようにするためには、研究者とのラポールを形成した上で、
相互作業（本研究では、複数言語における文章作成）を行う必要性があると思った。その
過程で発生する自由なやり取りの中でエスノグラフィックインタビューを行いながら、子
どもによる捉え方や考え方を明確にすることができると考えた。
さらに、本研究では普遍性を求めるのではなく、子どもが持つ捉え方の多様性に着目す
ることを目的とする。そのため、本研究における調査をケース・スタディとして行い、先
行研究で述べられているカテゴリーや一般論に近い結論は子どもが考えていることから遠
く離れていることに着目する。さらに、ケースの比較分析を行い、共通傾向の有無を明確
にすることによって本研究の汎用性を高めることを目指す。
1.5．本研究における用語の定義及び説明
本節では、本研究で多く使われる用語の定義を簡単にまとめる。なお、第 2 章、第 3 章
や第 4 章でこの用語の定義についてより詳しく述べ、その定義を改めて提示する。
バイリンガル継承語教育（Bilingual and Heritage Language Education、本研究では
主に BHLE と省略する）― ダイナミックに形成されつつある分野であり、多様な言語文
化背景を持つ子どもが直面している言語能力の維持・保障やアイデンティティ構築・維持・
保障の問題をはじめ、子どもの成長を支える言語教育政策などを含めて包括的に言語教育
上の問題を捉える理論的枠組みである。BHLE は Cummins（1981）や Hornberger（1990）
などの研究をスタート地点にし、マルチリテラシーズ教育やトランスランゲージング論を
含む。
バイリテラシー（Biliteracy）― 本研究は Hornberger（1990, p. 213）によってまとめ
られた定義を援用し、「バイリテラシーとは、バイリンガリズムとリテラシーの結合であり、
書くことを中心とする、または書くことに関わるコミュニケーションのすべての要素」と
する。このようにバイリテラシーはバイ（bi－）（二つを意味している）という接頭辞を使
っていても、二つの言語におけるリテラシーに意味を制限せず、複数言語におけるリテラ
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シーを含む幅広い定義を使うことが明らかである。
バイリンガル（Bilingual）― 日本語の先行研究では、バイリンガルという用語は、「二
つの言語を使用する能力を持つ人」（山本、1999）や「二つのことばをきちんと使い分け
る力を持った人」（中島、2001）と定義され、使用されてきた。しかし、近年では、「バイ
＝二つ」という考え方を揺さぶる定義も見かけることができる。Myers-Scotton（2006）
がバイリンガルを「せめて二つの言語を話す人」と定義し、二つ以上の言語の可能性を示
唆したと考えられる。また、金（2009）はバイリンガルを「好むか好まざるに関わらず二
つの言葉またはそれ以上の言葉を操れる人達」と定義し、複数の言語能力を持つ人もバイ
リンガルと呼ばれる可能性を明らかにする。本研究では、「二つ以上の言語能力をある程度
持っており、日常生活では複数言語を使用する人はバイリンガルである」という定義を援
用することにする。この定義は Hornberger によるバイリテラシーの定義との関係は明ら
かであり、二つの言語を操る人と二つ以上の言語を操る人が持っている言語能力の基礎は
根本的に同じであると強調するものである。つまり、筆者は全てのバイリンガルの人が、
できる言語の数に関わらず、言語能力の共有面にある、言語を分析する力やメタ言語認識
というバイリンガルとしての基礎能力を持っている点に焦点を当てたい。
トランスランゲージング（Translanguaging）― 日本語における文献では言語交差使用
（カミンズ・中島、2011）と呼ばれ、複数言語を方略的に使う教育実践の方法を指す。ト
ランスランゲージングを基にする授業は知識（情報）獲得を目的とする活動（聴解や読解
など）が一言語で行われ、獲得した知識の内面化及び内省化（解釈や応用に関する考え）
を目的とする活動（文章やプレゼンテーション作成）が二言語で行われると言う。このよ
うにインプットとアウトプットは方略的に異なる言語で行われ、定期的に交替される。
アイデンティティテキスト（Identity Text）―「アイデンティティテキスト」は Cummins
（2006）によって提唱され、 複数言語にて作成される、「学習者の創造作品及びパフォー
マンスであり、学習者は創造作品に自分のアイデンティティを投資し、その作品は学習者
のアイデンティティを反映しながら、肯定的な認識を促す」（Cummins, 2006, p. 60）も
のであるという。具体的にどのようなものかと言うと、二言語以上で作成する本やウェブ
サイトに載せる作文である。内容は自分自身の経験、例えば、新しい国に来たときの感動
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や葛藤などである。第 4 章でも述べるが、Cummins の研究と筆者の研究の文脈がやや異
なるため、筆者は Cummins の定義をそのまま使うことが難しかった。そのため、筆者が
Cummins の定義を援用し、本研究の目的に合わせて定義を、1）「文法知識や分析能力を
反映する、複数言語で作成される文法コンスペクト」と 2）「自分の民族的アイデンティテ
ィや社会的アイデンティティを反映する文章及びその文章の推敲プロセス」とまとめた。
筆者が「アイデンティティテキスト」と呼ぶ文章自体はカミンズが述べるウェブで掲載さ
れる文章や子ども自身が書いた本とやや異なるが、複数言語で作成されることと、学習者
のアイデンティティが反映されるという 2 点は共通している。
アイデンティティへの投資（Identity Investment）― この用語は日本語教育にはあま
り使われていないことばであるが、多くの BHLE 研究のキーワードとして使われる概念で
ある。アイデンティティに投資することは二つの意味を持つと言う。一つ目は、子ども自
身が自分のアイデンティティを維持し、発見し、構築していき、ポジティブに受け止める
こと、二つ目は、子どもの周りにいる教育者や保護者がアイデンティティに関する肯定的
なメッセージを発信することである（カミンズ・中島、2011 : 41）。
日系社会 ― 本研究では、日系ペルー人が所属しているコミュニティを日系社会と呼ぶ。
先行研究では、ペルーにおける日系社会、つまりペルーに移民した日本人の子孫からなる
エスニックコミュニティと、日本における日系社会、つまり南米の様々な国から来日した
日系人、そしてその家族である非日系人からなるコミュニティを指す研究が多い。本研究
での、日系社会は、日本におけるコミュニティを意味する。しかし、先行研究をまとめる
際、誤解を招かないように「在日日系社会」と「在ペルー日系社会」という用語を用いる
場合もある。日系社会の参加者は主に日系ペルー人であるが、ペルー人やペルー以外の南
米国にルーツを持つ日系人があり得るということを前提にする。
日系ペルー人児童 ― この用語は、在日日系ペルー人の子どもを総称していう。本研究
では、就学前の子どもから小学生、中学生までを含む。
外国籍児童生徒 ― これは、日本の公立学校に通う小学生、中学生、高校生をいう。本
研究では、「外国人児童生徒」という用語を使う場合もあるが、これは引用する先行研究の
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中で使用されている用語と一致するためである。本研究が用いる用語は「外国籍児童生徒」
である。
1.6．本研究の構成
本節では、本研究の具体的な構成を説明する。
まず第 1 章では、日系ペルー人児童の捉え方が固定化されており、「日系人」及び「JSL
の子ども」というカテゴリーのなかでしか扱われていないことを指摘した。そのため、日
系ペルー人児童に焦点を当てる研究が少なく、彼（女）らに触れる場合、日系ブラジル人
や日系アルゼンチン人という日系南米人と同様の傾向が見られることを示唆する研究が圧
倒的であることを述べた。そして日系ペルー人児童が持っている言語能力を「JSL の子ど
も」と言う観点を援用し、日本語及び母語で話す・聞く・読む・書く力を検討し、両言語
における能力は学年相当であるか否か、またはバランスが取れている／とれていないとい
う結論づける研究が多いことを明確にした。さらに、日系ペルー人児童が持っているアイ
デンティティに関する大人の捉え方を明らかにする研究は多いが、子どもが考えているこ
とや感じていることに着目する研究があまり見られないことを問題として提示した。
続いて、日系ペルー人児童は言語文化背景が他の南米人とは異なる点があることを述べ、
日系ペルー人児童が抱えている教育問題を「日系人が抱えている問題」と言う観点から考
えることは不適切であると指摘し、日系ペルー人児童に焦点を当てる研究を行う理由を説
明した。そして日系ペルー人児童は発達途上にあるバイリンガルであるため、BHLE の観
点から彼らの言語能力を捉える必要性があると述べた。上記のことを踏まえ、日系ペルー
人に着目する本研究では、BHLE の理論的枠組みを援用し、「発達途上にあるバイリンガ
ル」の観点から子どもの言語能力を検討することと、子どもによる、自分自身のアイデン
ティティの捉え方を明らかにすることを目的とすると説明した。
第 2 章では、BHLE の理論的枠組みにおける言語能力やアイデンティティ構築に関する
知見を整理し、日系ペルー人児童の言語能力やアイデンティティの多様な側面を考察して
いくための本研究の立ち位置を明らかにする。具体的に、言語能力を言語別にではなく、
バイリンガルとしての基礎能力を見ていくことと、アイデンティティの柔軟性や流動性を
視野に入れ、子どもが「今、ここ」で感じている・意識しているアイデンティティを追求
していくことを述べる。さらに、バイリテラシー論やトランスランゲージング論について
説明し、本研究で取り上げる学習支援のあり方を示唆する。
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第 3 章では、日系ペルー人に関する先行研究をまとめ、日系ペルー人児童が置かれてい
る環境、つまり言語能力が養成されている環境とアイデンティティが形成されている環境
について述べる。先行研究で述べられていない、子どもによる捉え方を明らかにする必要
性を述べ、本研究の問題意識や目的を改めて明らかにする。
第 4 章では、研究方法について述べ、研究課題、調査フィールド、研究者の立ち位置、
本研究で行う学習支援の概要や調査協力者のプロフィールなどを提示し、データ収集方法
や分析方法について詳しく説明する。
第 5 章と第 6 章は、データ分析を行い、第 2 章で示した BHLE の観点から、四名のペ
ルー人の子どもが持ってる言語能力や自分のアイデンティティの捉え方を明らかにしてい
く。第 5 章では、日系ペルー人児童がバイリンガルとしての基礎能力を持っているのかと
いう研究課題への答えを探り、子どもの音韻認識、メタ言語能力、言語を対照する力や言
語を自分の思考の対象とする力などについて述べる。第 6 章では、複数言語にて作成した
文章やそれを作成する過程を取り上げ、子どもが意識しているアイデンティティを言語的
アイデンティティ、社会的アイデンティティ、民族的アイデンティティ、そしてバイリン
ガルとしてのアイデンティティという多様な側面から見ていく。
第 7 章では、本研究で得られた知見を基に、日系ペルー人児童が「いま」「ここ」で見
られる言語能力とアイデンティティはどのような関わりを持ち、どのように影響し合って
いるのかを述べる。そして、子どもは本研究における実践を経て子どもができた学びにつ
いて総合的な考察を行う。
第 8 章では、本調査の結果を踏まえ、BHLE の観点を援用することによって、日本語教
育の理論的な枠組み、つまり日本語教育の使命や日本語能力の捉え方、学習者の見方や教
育者の役割に関する考えはいかに変革できるのかを示す。また、BHLE の観点を援用した
実践のガイドライン及び具体的な提言をまとめ、BHLE の観点が日本語教育の理論と実践
を変革できる可能性を明確にする。最後に、バイリンガル言語能力は様々な捉え方が存在
しているが、その内実は同じであり、バイリンガルの人や複言語話者とともに、モノリン
ガルの人も必要としている言語能力であると指摘し、それを踏まえた本研究の今後の展望
について述べる。
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第２章 先行研究：バイリンガル継承語教育の理論的枠組み
本章では、まずバイリンガル継承語教育（BHLE）というやや新しい分野の範囲につい
て述べ、BHLE とは何かを説明する。次に、BHLE の理論的枠組みを概観し、言語能力の
捉え方及びアイデンティティに関する考え方を明確にすることを目的とする。2.1．では
BHLEの定義、そして対象者であるバイリンガル継承語学習者の定義について述べる。2.2．
では、BHLE がどのように言語能力を捉えているのかを説明する。続いて 2.3．では BHLE
における学習者のアイデンティティに関する考え方を明確にする。2.4．では、本章のまと
めを行う。
2.1．バイリンガル継承語教育とは何か
先行研究では、「バイリンガル教育」あるいは「継承語教育」という用語をよく見かける
が、本研究では、「バイリンガル継承語教育」ということばを用いる。ここでは、筆者が考
えている「バイリンガル継承語教育」について述べ、この用語の選択について説明する。
まず、「バイリンガル教育」は最も多く用いられている用語でありながら、様々な意味を
持っていると Skutnabb-Kangas（1981）が指摘している。しかし、バイリンガル教育は
二つの言語を指導言語として使用するという特徴を持っているということが一般的にいわ
れていると述べ、民族的少数派を対象とする母語保持プログラムや移民を対象とする第二
言語の集中講座はそこに含まれていないことを指摘している（Skutnabb-Kangas, 1981,
p.121）。
このようにバイリンガル教育の定義は指導言語のみに関連し、言語自体を学習科目とし
て捉えず、言語以外の教科科目を二つの言語で教えることに重きを置くことが分かる。そ
して言語教育の目標には触れず、教育実践、つまり教科科目を教える授業のデザインに焦
点を当てるといえよう。
そしてバイリンガル教育を受ける学習者はバイリンガルであり、さらに教科科目を二つ
の言語で受けるための十分な力を持っている学習者であると考えられる。1.5. に説明した
ように、バイリンガルの定義は多様であるが、この捉え方からすれば、両言語でやや高い
能力を持つ加算的バイリンガルの学習者がバイリンガル教育の対象者であるといえる。
次に、「継承語教育」という用語は 1970 年代から使われはじめ、消滅の危機にある先住
民の言語や衰退していく移民の言語に焦点を当てながら、その保持・保障の必要性に着目
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することばであるといえる。つまり、言語自体を教える価値や意義に着目し、言語と文化
の継承と結びつけ、言語能力と文化的アイデンティティの構築の関係性について考える重
要なことばでもある。
継承語教育を必要とする学習者は、先住民や家庭内でマジョリティ言語と異なった言語
を使用する移民であると一般的に言われている。そしてその学習者の過半数は、加算的バ
イリンガルでなく、継承語教育の対象である言語においてバランスが取れていない言語能
力を持っている場合が多い。
上記に述べた「バイリンガル教育」と「継承語教育」の定義は代表的で簡単なものでは
あるが、バイリンガル教育と継承語教育はもともと非常に異なる分野であり、異なる学習
者を対象者としてきたことが分かる。しかし、現代の世界では、人の移動が著しくなり、
移民政策、言語教育政策、そして人間関係が複雑になってきていることに伴って、この二
つの分野が近づいてきており、重なりはじめている。その理由の一つは、複数言語能力や
多様なアイデンティティを持ち、様々な移動によってその多様な言語と文化の位置づけや
意味が常に変わっている学習者が増えていることである。このような学習者は母語が複数
である可能性があり、そして移動によってその母語は継承語に近い学習環境にあることも
ある。さらに第二言語、第三言語を生活言語また職場だけで使用する雇用言語
（employment language）として学ばなければならないという状況にある学習者も増えて
いる。
上記の状況にある学習者は、同時にバイリンガル学習者、複言語能力を持つ学習者、つ
まり複言語話者と継承語学習者であることがあり得る。この可能性に気づいた研究者や教
育者は、それをバイリンガル教育と継承語教育のあり方を見直すきっかけとして捉え、「バ
イリンガル」や「母語」という根本的な概念をはじめ、「バイリンガル教育と言語教育政策」
や「継承語教育と義務教育の連携」などの非常に複雑な課題について考え続けている。
そこで、教育学や言語教育の観点を活かした、「バイリンガル教育」及び「継承語教育」
の定義はどのようなものであるのかが重要な課題の一つである。教育学や言語教育による
「バイリンガル教育」、「継承語教育」、そしてその対象者である学習者に対してどのような
アプローチが必要であるのか。
筆者の考えでは、教育学及び言語教育の観点を活かした捉え方は学習者の言語能力とア
イデンティティ構築に焦点を当てるべきである。ここでいう「言語能力」は言語別の言語
能力ではなく、それを支える力、つまり言語別の言語能力の裏にある思考力、言語を分析
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する力、言語の共通点や相違点に気づくする力などを意味する。このような力を全てのバ
イリンガルの学習者がある程度持っているという先行研究を踏まえ、本研究では「バイリ
ンガルとしての基礎能力」と呼ぶことにする。この力の内実を明らかにする研究について
以下に 2.2．で詳しく述べるが、バイリンガルとしての基礎能力の有無及び発達段階は学
習者の言語別の言語能力の発達とバイリンガルとしての成長へ大きな影響を与えると強調
したい。バイリンガルとしての基礎能力という概念がなければ、一つ以上の言語を学んで
いる学習者は複数言語における言語能力を獲得していく過程について考えることが不可能
となる。そして、教育者が目指すべき言語能力の捉え方が表面的になり、学習者の長期の
成長を視野に入れず、「今、ここ」の政治経済的な状況で社会が必要とする「言語教育の成
果」だけが重視される危険性がある。このような捉え方はバイリンガル教育に共通すると
いえる。
しかし、学習者のアイデンティティを無視しながら、「バイリンガルとしての基礎能力」
だけに焦点を当てることはできない。教育者は、前述した分野と同様に学習者のアイデン
ティティの様々な側面を考慮すべきであるが、それよりは学習者によるその多様な側面の
捉え方に着目しなければならない。つまり、学習者自身が考えている・感じている・意識
しているアイデンティティを基に言語教育の過程を進めるべきである。そして多様なアイ
デンティティの中では、民族的アイデンティティや社会的アイデンティティとともに、「バ
イリンガルとしてのアイデンティティ」の構築に重きを置くべきであるといえよう。二つ
以上の言語環境に置かれている学習者に、学習者が「バイリンガル・複言語話者」として
成長しているという気づきを与えることと、バイリンガルとしての成長が学習者にどのよ
うな経験を与え、どのようなことを要求しているのかを説明することは言語教育を行う教
育者の使命である。学習者が加算的バイリンガルでなくても、バイリンガルとしての基礎
能力をある程度持っていることを自覚し、既にバイリンガルとして成長していることを意
識することは、複数言語環境に置かれている学習者の人間としての成長に不可欠であると
いえよう。このように、「バイリンガルとしてのアイデンティティ」に焦点を当てた捉え方
は、学習者の民族や言語教育の権利という政治的な議論を避けることができ、学習者が持
っている言語能力やアイデンティティを言語教育の分野で考え続けることを可能とする。
上記のことをまとめ、筆者は教育学と言語教育の観点を融合した捉え方を、「バイリンガ
ル教育」と「継承語教育」の知見を取り入れながら組み立てた。現在のバイリンガル教育
と継承語教育はお互いに影響し合い、補い合うという関係であるため、それぞれの知見を
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使いながら様々な論点について考えるべきだと筆者は考えている。バイリンガル教育と継
承語教育の密接な関係を主張するために、本研究では「バイリンガル継承語教育」という
用語を用いることにする。
このような密接な関係が徐々に明確になってきていることは、「バイリンガル学習者」と
「継承語学習者」の捉え方に影響を与えている。以下にこの二つの用語の定義の変遷につ
いて述べ、本研究の立場について説明する。
2.1.1. バイリンガル学習者と継承語学習者の定義からバイリンガル継承語学習者
の定義へ
Skutnabb-Kangas（1981）が指摘しているように、バイリンガリズムやバイリンガル
学習者の定義は同質で分かりやすいものに見えるが、実際にそれぞれの研究者が自分の研
究分野や研究目的によってその定義をある程度変えてきた結果、多様な定義が見られると
いう（Skutnabb-Kangas, 1981, p. 81）。
心理学者や心理言語学者が、個人のルーツ、つまり民族的背景を基準にし、生まれてか
ら二つ以上の言語に接触し、二つ以上の言語を習得している子どもをバイリンガルとして
捉えている。そのため、Swain（1972）の定義を援用し、このようなバイリンガルは「第
一言語としてのバイリンガル」と呼ばれている。言語学者も学習者の背景を視野に入れる
が、背景より言語能力やその特徴を基準にすることが多い。そして二言語においてやや高
い能力を持つ学習者だけがバイリンガルと呼ばれていることが多い。その結果、加算的・
減算的バイリンガルという区別ができており、言語習得や言語学習の目的は加算的バイリ
ンガルになるという考え方が一般的になったといえよう。社会学者は、学習者の言語能力
のレベルより、学習者はいかに言語を使用しているのかを研究する場合が多い。言い換え
れば、社会学者は言語の機能を基準にし、個人が何の目的を持ち、どのように二つの言語
を使用しているのかに着目する。そして社会心理学者は、バイリンガルの言語使用を研究
し、個人と様々なコミュニティの関係性に焦点を当てながら、個人にとって二つの言語の
意味づけについて考え、つまりバイリンガル学習者が持っている、二つの言語に対する様々
な姿勢（attitudes）を基準にするといえる。研究者によって、複数の基準を援用する定義
も見られ、またマルチリンガルの学習者を定義の範囲に入れる試みとして「二つの言語」
という記述は「二つ以上の言語」という記述があり得る（Skutnabb-Kangas, 1981, p. 81）。
継承語学習者の定義に関しても、研究分野によって基準を変える同様の傾向が見られる
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といえる。言語学にて研究を行う様々な研究者は、言語能力を基準にして、以下のような
定義を提唱している。Scalera（2000）による定義は、マジョリティ言語以外の言語を学
校外で学んだすべての学習者を含み、二つの言語において言語能力を持っている人、つま
りバイリンガルの人に絞ることが示唆される。Draper and Hicks も同様の定義を提唱し、
継承語学習者について以下のように述べている。
英語で行われている義務教育以外の文脈では、英語以外の言語に接触の経験を持つ
人は継承語学習者である。家庭内で英語以外の言語を使用している人を指すことが
多いが、英語以外の言語に広範囲にわたる接触経験を持つすべての人を指すことも
可能である。このような人は、「母語話者」、「バイリンガル」、「（異なる言語）の家
庭的背景」などと呼ばれることもあり、この用語はほとんど同じ意味で使われてい
るが、その解釈や意味づけが異なる場合もある。（Draper & Hicks, 2000, p. 19; 筆
者による翻訳）
この定義は継承語学習者が「母語話者」や「バイリンガル」に共通すると言及している
ため、言語能力がやや高い人に焦点を当てることが分かる。そして「広範囲にわたる接触
経験」という記述は、移民などの理由で第二言語との接触を持ち、高い言語能力を持って
いる学習者も含まれていることが分かる。つまり、Draper and Hicks の定義は、学習者の
継承文化（家庭内の文化）や民族的文化的背景を視野に入れていないため、やや狭い定義
であるといえる。
このような狭い捉え方を超えた定義として Valdés（2001）の定義を取り上げることが
できる。Valdés（2001, p. 37-38）は継承語学習者の二つのグループがあると述べ、1）あ
る言語、例えば消滅の危機にある先住民の言語もしくは主流の学校において教えられてい
ない移民の言語に対して歴史的及び個人的な関係性を持つ学習者と 2）マジョリティ言語
以外の言語を背景に持ち、その言語における言語能力はやや低いが、ある程度バイリンガ
ルである学習者であるという。
Valdés の定義は学習者の文化背景をある程度視野に入れ、継承語学習者の言語能力の多
様性を認めていることが分かる。しかし、この定義もやや抽象的で過剰一般化を招く可能
性があり、継承語学習者は継承語や継承文化に対してどのような捉え方を持っているか、
またどのようなアイデンティティを構築しているのかは述べていない。
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社会歴史的枠組みを援用し、継承語学習者のグループを明らかにすることを試みる
Fishman（1999, 2001）はアメリカ合衆国の文脈における継承語学習者のカテゴリーにつ
いて以下のように述べる。
1）先住民の言語話者（Indigenous languages speakers）、つまりアメリカが植民地化さ
れる前に存在していた様々な言語で、現在消滅の危機にある言語を背景に持つ学習者
2）植民地化の言語話者（Colonial languages speakers）、つまりオールドカマーが持って
きたフランス語、ドイツ語、イタリア語、スペイン語などを背景に持つ学習者
3）移民言語話者（Immigrant languages speakers）、つまりニューカマーが持ってきたア
ラビア語、中国語、日本語、ベトナム語、カンボジア語や韓国語を背景に持つ学習者
Fishman の定義は、継承語学習者の継承文化を考慮し、その多様性や複雑な背景につい
て述べるが、上記の Valdés や Scalera による定義と同様に、学習者のアイデンティティ構
築の過程、そしてそれに伴う葛藤について言及していない。
このような定義の限界を越えるために、Carreira（2004）は継承語学習者を教育学及び
言語教育の観点から考えながら、継承語学習者の四つのグループを明らかにする。そして
Carreira のカテゴリー化方法は、唯一の基準を援用するのではなく、基準によって継承語
学習者のグループを明確にすることが大きな特徴であるといえる。以下は Carreira によっ
て提唱された継承語学習者の四つのグループである。
1）継承語学習者 1（HLL1）基準は継承文化コミュニティにおける立ち位置である。こ
のような学習者は継承文化とのつながりが密接であり、継承文化アイデンティティが強い
が、継承語能力はやや低い場合が多い。コミュニティでは継承語話者が少なく、継承語は
消滅の危機にある言語であることも多い。先住民の言語話者の例が代表的である。
2）継承語学習者 2（HLL2）基準は家庭の文化言語背景である。このような学習者は継
承語継承文化コミュニティに所属していないが、そのコミュニティへの参加に積極的であ
る。HLL2 は継承語能力は高くない場合が多いが、継承語を学ぶ動機が高いことが特徴で
ある。そしてHLL2は自分のアイデンティティを強く感じ、意識しているHLL1と異なり、
自分のアイデンティティを模索や構築をしており、その過程を継承語学習と結びつける場
合が多い。
3）継承語学習者 3（HLL3）基準は継承語能力を持つことである。このような学習者は
家庭内で継承語を使い、マジョリティ言語と継承語においてある程度バイリンガルである。
そして HLL3 は参加している多様なコミュニティとの関係性を維持するためにバイリン
24
ガルでなければならない。言い換えれば、HLL3 はバイリンガルである理由はエリート及
びグローバル人材の育成を目指した教育を受けた結果ではなく、日常生活におけるニーズ
に応えるための個人・家庭や（学校を含む）コミュニティの努力の結果である。
4）継承語学習者 4（HLL 4）基準は継承語学習者に対する継承語継承文化コミュニティ
の姿勢（attitudes）である。このような学習者は継承文化に属する要素（民族が示唆され
る外見や苗字など）が強いが、ゼロに近い継承語能力で継承語継承文化コミュニティによ
ってこのコミュニティの完全な参加者として認められていない。HLL4 の多くは自分のア
イデンティティに疑問を持ち、様々な葛藤を経験しているといえる。
このように Carreira は様々な基準を援用し、継承語学習者の多様性に着目したことが分
かる。だが、Carreira は定義自体を目的とせず、明らかになった四つのグループの継承語
学習者がどのような言語教育を必要とするのかをまとめる。Carreira の考えでは、HLL1
が必要とする言語教育は、識字教育に焦点を当て、消滅の危機にある言語の復興保持を目
指すべきである。学習者のアイデンティティは既に強いため、それを支える支援は焦点で
なくても、言語教育は十分に成り立つという。HLL2 の場合、アイデンティティ構築を支
える支援は大変重要であり、言語教育の焦点でなければならないという。その内容は、学
習者が感じている継承文化とのつながりの正当化、つまり傍観者（継承文化コミュインテ
ィや継承語話者）の視点からそのつながりがいかに薄く見えても、学習者が自分のアイデ
ンティティを自分自身で決める権利を保障する支援でなければならない。具体的な活動と
して、個人史を書くことや、継承文化コミュニティとのコミュニケーションのきっかけを
作るために交流イベントを含むコミュニティ内において様々な活動を可能とする話す力の
育成である。HLL3 は継承語能力は非常に多様であるため、社会的文脈などを考慮しなが
ら、継承語学習者が参加しているコミュニティとの関係性を維持することができるために
必要とされるレベルを保障するために言語教育を行うべきだという（Carreira, 2004,
p.14）。その「必要とされるレベル」は国や地域によって異なるため、それを見極めること
が言語教育者の重要な課題でもあるといえよう。また HLL3 のアイデンティティ構築の過
程は様々な段階である可能性が高いため、それを考慮しながら、アイデンティティへの投
資も重要であるという。最後に、HLL4 の場合、言語教育の主な目的は、学習者が持って
いる継承語に関する知識や経験を資源として捉え、継承語学習者と継承語継承文化コミュ
ニティが近づく環境を作ることである。さらに、学習者自身が持つ、自分の言語能力の特
徴や知識への気づきを促し、継承語継承文化コミュニティとの関係構築のストラテジーに
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ついて深く考えることを求める可能性も示唆される。
Carreira のアプローチでは継承語学習者の定義やその多様なグループの特徴を明らか
にすることは無論重要だが、言語教育への示唆に着目するほうがより価値があると考えら
れる。Carreira は継承語学習者が必要とする言語教育について述べる際、継承語学習者が
徐々に自分の継承語能力やアイデンティティを変革していることに焦点を当てている。つ
まり、継承語学習者が徐々にバイリンガルになっていく過程、また継承語学習者がバイリ
ンガルであるという意識を持つようになる過程を描写している。
上記のことを踏まえ、日本の文脈では Carreira によって提唱された継承語学習者のグル
ープはバイリンガル継承語学習者と定義した方が適切であると筆者は考えている。その理
由は、まず Carreira が述べている継承語学習者は言語能力が多様であるが、ある程度バイ
リンガルである学習者が圧倒的である。「バイリンガル継承語学習者」と呼ぶことによって、
その学習者が持っている言語能力はバイリンガルの特徴があることに着目できる。また継
承語学習者は複数の言語における言語能力を持っているため、Skutnabb-Kangas（1981）
による、バイリンガリズムとマルチリンガリズムに関する指摘を考慮しながら、バイリン
ガル教育の枠組みを援用し、継承語学習者が持つ複言語能力を議論することができるよう
になるといえる。
このように継承語教育や継承語学習者について議論する際、バイリンガリズムやバイリ
ンガル教育における概念を援用することは避けられないと考えられる。また学習者の言語
能力、複言語能力、アイデンティティ構築や言語的ニーズという同様の課題について考え
ていく必要性も共通していることが明らかである。さらに以下に説明するように、バイリ
ンガル教育と継承語教育に取り組む研究者や教育者が援用している理論や研究の土台は同
じであることが多いため、この二つの分野を区別する意味がなくなっている。バイリンガ
ル教育と継承語教育はお互いに知見を拡大しつつあり、様々な示唆を与えている。本研究
では、バイリンガル教育と継承語教育の密接な関係性を明示的に示す試みとして、「バイリ
ンガル継承語教育」という用語を使用することにする。
2.1.2. バイリンガル継承語学習者としての日系ペルー人児童
バイリンガル継承語教育及びバイリンガル継承語学習者という包含的な用語を用いるこ
とによって、言語の位置づけやアイデンティティがよく議論される様々な学習者のグルー
プについて述べることができる。先に説明した Fishman（1999）と Carreira（2004）の
26
定義を援用すると、日本の文脈では以下の学習者のグループはバイリンガル継承語学習者
であるといえる。
1）北海道や琉球島に住んでいる先住民の言語話者―日本の先住民言語話者の過半数は
日本語能力（国語能力）を持ちながら、アイヌ語や琉球語においても言語能力をある程度
持っていることでバイリンガルであるといえる。そして先住民の言語は消滅の危機にあり、
学習者は自分の言語能力を向上するとともに、その言語話者の数を増やしたいという動機
が珍しくないため、学習者にとって先住民の言語は継承語である。
2）オールドカマー―オールドカマーは在日韓国・朝鮮人を意味することが多いが、在
日中国人も含まれる。この学習者は日本語能力があるが、韓流ドラマの人気などの影響で
自分の民族的アイデンティティと密接な関係がある韓国語・朝鮮語、そして中国語を学ぶ
動機が高くなりつつある。現時点では、このような学習者は外国語として中国語や韓国語・
朝鮮語を教える教室にいる場合が多いが、バイリンガル継承語教育の枠組みを援用するこ
とによって、このような学習者のニーズを捉えなおし、そのアイデンティティを支えるよ
うな言語教育のあり方などを議論することができる。
3）中国帰国者や中国帰国者の子ども及び帰国子女―年齢や背景が非常に異なる学習者
であるように見えるが、バイリンガル継承語教育の枠組みを援用すると、彼らの言語教育
ニーズに共通点が多いことがよくわかる。両グループの学習者は民族的背景に日本語があ
るにもかかわらず、長期海外滞在によって、母語であるはず日本語の発達に途切れがあっ
た。そして学習者は日本に帰国すると、自分の日本語能力を変革したいという動機を強く
持つ。無論、学習者の日本語能力や教育ニーズには多様性が見られるが、日本語は自分の
ものであるという学習者の意識と母語として発達するはずだった日本語は一時的に継承語
となったことは共通している。
4）ニューカマー―このグループは非常に広く、1990 年代をはじめ、就労、留学や結婚
などの経緯で来日して、長期滞在になった外国籍を持つ学習者を意味する。このグループ
には、日系ペルー人児童が入っていると考えられる。このグループの大きな特徴は、言語
文化的アイデンティティの著しい多様性とともに、母語と継承語、第二言語と外国語の位
置づけが非常にあいまいであるということである。特に、言語が発達途上にあることもの
場合、このような位置づけは非常に議論しにくい場合が多い。
本研究では、日系ペルー人児童の例を取り上げながら、バイリンガル継承語教育の理論
的枠組みを援用し、彼（女）らを「バイリンガル継承語学習者」と「発達途上にあるバイ
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リンガル」として捉えることで、言語の位置づけやアイデンティティに関する議論に貢献
することができると主張したい。
日系ペルー人児童の母語及び継承語に関する議論は大変興味深いが、それを概観する前
に、母語と継承の定義について改めて述べてみよう。Skutnabb-Kangas（1981, p. 18）が
述べるように、母語を定義するために研究分野によって四つの基準を援用することが多い。
社会学では民族的背景を基準にし、個人が最初に学んだ言語を母語とする。言語学では言
語能力が重視され、個人が最も高い言語能力を持つ言語を母語とする。社会言語学は言語
の機能に焦点を当て、個人が最もよく使用する言語を母語とする。社会心理学では言語に
対する姿勢が重視され、個人が自分の母語として捉える言語を母語とする。さらに、個人
の思考力の言語、個人が夢を見る言語、数える言語、日記を書く言語は母語であるという
一般的な考え方も存在している。
継承語の定義に関しても研究分野や地域によって複数の定義がある。個人の民族的背景
を視野に入れた、「家庭で使う言語、親から継承する言語」という定義がよく見られるが、
個人による言語に対する姿勢を重視する「個人が特別な繋がりを感じる言語」や「消滅の
危機にある先住民の言語」などの定義も見られる。
上記のように定義が広く、様々な解釈の余地があるとともに、個人の中でも母語と継承
語を指す言語が変わる可能性を示唆している。個人の移動や人間関係の変容によって、使
用する言語及び言語能力の変化が見られることが多い。そのため、個人にとって母語や継
承語とは何かを議論する際、個人による移動や置かれている環境を視野に入れるべきと多
くの研究者が主張する（Baker, 2001 ; Skutnabb-Kangas, 1981 など）。
そして教育学や言語学の観点を活かすために、個人が置かれている環境は言語学習にど
のような影響を与えているのかを視野に入れるべきだと考えられる。言語との接触が豊富
で、自然習得の機会が恵まれている環境の中で学ばれ、そしてこのような学習環境が子ど
もが成人になるまで続く場合、その言語は母語であるといえる。しかし、子どもの移動に
よって、言語との接触が家庭にとどまり、自然習得の機会が減ってしまう場合、母語だっ
た言語は継承語になるといえる。このような状況は一時的である場合が多いが、長期にわ
たる場合も少なくない。「母語が継承語となった」という位置づけは、その言語の価値や子
供の成長のための意義を反映していない。言語の学習環境が変わり、特別な対応が必要で
あるという意味である。この指摘は、途切れなしに開発した母語と途切れがあった母語の
開発の比較を行った Skutnabb-Kangas（1981, p. 53）の指摘に共通しているといえる。
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Skutnabb-Kangas は、子どもの移動によって母語の開発が簡単に断ち切られる場合があ
り、特別な支援なしに母語が衰退していく危険性さえあると述べている。そこでは、筆者
の指摘と同様に教育者の特別な配慮の必要性が示唆されるといえる。Skutnabb-Kangas
は継承語ということばを使わないが、筆者が上記の指摘を拡大し、教育者による特別な配
慮を論理的に裏付けるために、「母語は継承語になった」、つまり学習者は母語の自然発達
の環境から離れ、継承語が学ばれている学習環境に置かれているという観点が必要である
と主張したい。つまり、母語学習は継承語学習に近い環境にあるからこそ、自然習得に任
せず、特別にデザインした支援の必要性を訴えることができると考えらえる。
上記の指摘は日系ペルー人児童の言語教育にとってどのような意義を持っているのか。
日系ペルー人児童にとってスペイン語と日本語の重要性や位置づけに関する議論に戻って
説明してみよう。
中南米に住んでいる日系ペルー人の場合、スペイン語は母語であり、日本語は日本語能
力や文化との接触によって継承語か外国語であるという考え方が一般的である。これはあ
る程度分かりやすく、納得しやすい考え方である。
だが、在日日系ペルー人の場合、スペイン語と日本語の位置づけを定めることは非常に
難しい。ペルーで生まれ、就学年で来日した子どもの場合、母語だったスペイン語は接触
の機会が著しく減ってくるため、継承語に近い位置づけとなる。そして日本語は、継承語
から第二言語あるいは生活・学習言語になる。そして子どもの滞在が長期である場合、日
本語は母語に近い位置づけになる可能性もある。日本生まれの日系ペルー人児童はこのよ
うな位置づけはさらに難しくなる。この場合、スペイン語は最初から母語ではなく、家庭
内言語、つまり子どもが親から受け継ぐ継承語であるといえる。そして日本語は第一言語、
つまり母語になる可能性がある。日系ペルー人の家庭では家庭内の言語が日本語であると
いう場合もあるため、日本語が母語であるという傾向がさらに強まる。しかし、この子ど
もはペルーへ移住する場合、スペイン語は母語になり、日本語は継承語になる可能性もあ
るといえる。このように母語と継承語に関する議論は非常に複雑で、様々な基準を視野に
入れるべきであること分かる。さらに個人による捉え方を重視することで、先に述べた考
え方は正反対になる可能性もある。
そこで、日系ペルー人児童にとってスペイン語と日本語、また母語、継承語と第二言語
の位置づけを別個に議論するのではなく、包括的に考えなければならないと主張したい。
日系ペルー人児童にとってスペイン語と日本語は同様に重要であり、思考力や学力、そし
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て人間としての成長を支えている言語である。この事実に着目するために、本研究では日
系ペルー人児童はスペイン語と日本語のバイリンガル継承語学習者であると主張する。日
系ペルー人児童は、両言語においてある程度言語能力を持ち、民族的背景を基に特別なつ
ながりを感じる場合が多い。そして両言語を使用しながら、様々なコミュニティに参加し
ている、あるいは参加を希望する日系ペルー人児童も多い。バイリンガル継承語学習者と
いう用語を用いることによって、子どもにとって言語の価値を確認し、言語の位置づけか
ら必要な教育実践に論点を移すことができるといえる。このような論点は教育者や言語教
育の関係者にとってより意義的であるといっても過言ではない。
2.2. バイリンガル継承語教育における言語能力の捉え方
2.2.1. カミンズの言語能力論から見たバイリンガル言語能力の特徴
本節では、BHLE はいかに言語能力を捉えてきたのかをみてみよう。ベーカー（1996）
が述べているように、バイリンガル研究の初期では、バイリンガルの運用言語能力はモノ
リンガルより劣っていると考えられていた。その理由は、第二言語が増えると第一言語が
減っていくと考えられたからである。この考え方は均衝理論と呼ばれ、現在も多くの保護
者や教師によって支持されている。Cummins（1979）はこの考え方を分離基底言語能力
モデル（Separate Underlying Proficiency model―SUP モデル）と呼び、これを頭の中の
二つの風船によって説明した。モノリンガルは大きくふくらんだ風船が一つあり、バイリ
ンガルは小さい風船が二つあると考えた。頭のスペースは限られているので、一つの風船
が膨らめば、もう一つの風船はしぼんでしまう状態となる。SUP モデルを支持する教育者
は、二つの言語は別々に機能、発達していくため、教育現場でも別々に教えるべきだと思
っている。しかし、カミンズはバイリンガルの言語能力の質やその認知的裏付けをさらに
探り、言語相互依存仮説を立てた。バイリンガル生徒の第二言語発達の過程では母語の発
達が大きな役割を果たすと仮定し（Cummins, 1979）、二つの言語は表面的に相違点が多
くても、個人の言語能力のより深いレベルでこの二つの言語に共通する部分があると考え、
それを共有面と名づけた。この考えをさらに具体化･定式化し、Common Underlying
Proficiency model―CUP モデルを提唱した（Cummins, 1981）。異なる言語の力はつなが
っており、お互いに学習を支えるという意識はバイリンガル教育の基礎となった。さらに
カミンズは、共有面を持つ二言語が徐々に伸びる過程で、言語間転移が大きな役割を果た
していると述べる（Cummins, 2006, 2008）。転移の定義は多数あるが、カミンズが援用
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するのは、Odlin（1989）の定義である。転移とは、「対象言語と（未発達の第 1 言語を含
めた）既習言語との類似点と相違点から生じる影響」と Odlin（1989, p. 27）は述べてい
る。つまり、学習者の既習言語と目標言語は影響しあい、様々なものがその言語の間を移
動していることがわかる。二つの言語能力ではどのようなものが転移できるのかという点
についてカミンズは 1）概念的要素、2）メタ認知的･メタ言語的方略、3）言語使用のプラ
グマチックな側面、4）特定の言語要素、5）音韻認識能力という 5 点に触れる。
これまで負の転移に着目し、転移をいかに最低限に抑えるのかということに焦点を当てて
きたバイリンガル教育の傾向に反して、カミンズは言語間転移を肯定的に捉え、転移促進
は言語教育の望ましい成果であると主張している。この主張の裏には、他の研究者による
長年の研究結果がある。Lambert and Tucker（1972）の研究は、カナダのフランス語イ
マージョンプログラムにいる子どもの言語能力を検討し、バイリンガルの子どもが、教員
の指導なしでも英語とフランス語の共通点及び相違点に気づく力を持つと結論づける。そ
の結果を肯定的に捉えるカミンズは、子どもが共通点と相違点に気づく力を持つなら、そ
の力を体系的に奨励し、支えるべきだと述べる（Cummins, 2008, p. 72）。さらにカミン
ズはバイリンガルの子どもが持つメタ言語意識（metalinguistic awareness）に関する研
究（Tunmer et al., 1984 ; Bialystok, 2001 など）を参照し、先に触れた五つの転移の可能
な領域についてまとめた。バイリンガルの子どもが持つメタ言語意識に関わる研究は、バ
イリンガルの子どもにはモノリンガルの子どもより高いメタ言語意識が見られ、言語を分
析・対照する力を持つと結論づける。その結果、バイリンガルの子ども達は、音韻認識や
認知能力がより早く発達し、文字と音の差が理解でき、読み書きの力が獲得しやすくなる
ことが示唆された。さらに、バイリンガルの子どもは、言語は抽象的なしくみであること
が理解でき、そのしくみを自分の思考の対象とすることができると指摘された。つまり、
言語を使って言語や言語の働きについて考える力を持つというのである。この力は、言語
を使って文章を産出する力及び理解する力とはやや色の違う能力である（Bialystok,
2001）。
カミンズは上記の理論を視野に入れながら、バイリンガル教育の実践として「転移を目
指した教育」を提唱している（2008）。カミンズが提唱する「転移を目指した教育」の具
体的な活動は、繰り返しを含む指導、転移を促すために言語間の共通点や相違点を明示的
に示す指導、学習者主体の活動、情報技術を使ったプロジェクトまたは翻訳活動、つまり
二つの言語で書くことを含むべきであると言う（Cummins, 2008）。「転移を目指した」教
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育は、BHLE では高く評価され、それを援用した実践の報告が徐々に増えてきている。
2.2.2. マルチリテラシーズ教育
本節では、複数言語における言語能力の質に多数の示唆を与えるマルチリテラシーズ教
育ついて述べる。
マルチリテラシーズ教育は 1996 年に New London Group によって提唱され、情報社会
やグローバル化が進んでいる世界に生きている学習者が必要としているリテラシーを考え
る新しい観点を提示した。それは、学習者に言語教育を行う際、学習者の背景にある言語
文化の多様性に着目し、その多様性によって言語の使用や働きかけはいかに変化している
のかを考えさせると言う観点である。さらに日々進化していく情報技術を利用し、自分が
置かれている学習情報やコミュニティを拡大し、自分の言いたいことや自分のアイデンテ
ィティをネット上の文章を通していかに発信できるのかということに焦点を当てるべきだ
と述べている（New London Group, 1996）。マルチリテラシーズ教育学を援用した実践は
以下の四点を考慮すべきであると Cope and Kalantzis（2000）は考えている。
1) 学習者の経験を考慮した、学習者にとって意味のある場面の中の指導
2) 意識的な学習を促すための、体系的、分析的、明示的な指導
3) 知識体系や社会的習慣に埋め込まれる社会・文化的文脈を批判的に分析する活動
4) 以上を通して再構築できた知識や意味を、新しい文脈に置き換えて実践するための指導
ここで、カミンズによる「転移を目指した教育」とマルチリテラシーズ教育のつながり
が明らかになる。両理論は複数言語で文章を作成する作業がバイリンガルの言語能力につ
ながるという。そしてこの文章は、情報技術を利用し、インターネットを通して公開され、
学習者のアイデンティティを支える様々なコミュニティと共有される。このように、学習
者は自分が属しているコミュニティの多様性に気づき、自分のメッセージを的確に伝える
ためにいかに言語を使うべきなのかを試行錯誤を繰り返しながら意識的に学ぶ。このよう
な意識的な学びを支えるために、教師は明示的指導を行う。明示的指導が不可欠であると
いう点は、カミンズと Cope and Kalantzis の研究では共通している。学習者は明示的指
導を受けながら、言語を対照する力を獲得していく。そこで、カミンズが述べる言語間の
転移は促進されるといえる。
このように上記の二つ理論は、子どもの言語能力をバイリンガルによる言語能力として
捉え、子どもが接触しているすべての言語を学習過程に入れ、その向上を目指す実践が必
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要であると主張していることがわかる。この主張は次節で述べるバイリテラシー論に共通
していることを指摘すべきである。さらに複数言語の流動性や転移を主眼に置く教育実践
のあり方について Baker（2001）や García（2009）が BHLE の新潮であるトランスラン
ゲージング論にて詳しく述べている。
2.2.3．バイリンガル言語能力の発達過程の包括分析を提唱するバイリテラシー論
複数言語におけるリテラシーを議論する多くの研究は、複言語能力（複言語リテラシー）
の概念を普遍的で文化に左右されない認知的スキルとして捉える場合が少なくない。換言
すれば、このような研究は複数言語におけるリテラシーを普遍的で妥当性が高い標準テス
トによって図れる識字スキル（読み書き能力）、いわゆる機能的リテラシー（functional
literacy）として捉えることが明らかである。同様に、バイリンガル教育に関わる教育組織
や学校が機能的リテラシーに着目し、それぞれの言語における書く力と読む力の発達につ
いて述べる（Fishman, Riedler-Berger, and Street, 1985, p. 377; Valdés, 1983）。この傾
向は、学年相当レベルで読む力、筆記体（きれいでわかりやすい文字）、そして正しいつづ
り（正書法）を重視する教師や親が一般的に持っている考え方と一致しているだろう。
しかし、García（2009）が指摘しているように、バイリテラシーという概念において「テ
ストによって測れるスキル」より様々な深い意味があると言う。García は Hornberger
（1990, p. 213）によってまとめられた定義を援用し、「バイリテラシーとは、バイリンガ
リズムとリテラシーの結合であり、書くことを中心とする、または書くことに関わるコミ
ュニケーションのすべての要素」であると述べる。Hornberger の定義は幅広く、バイリ
テラシーはバイ（bi－）（二を意味している）という接頭辞を使っていても、二つの言語に
おけるリテラシーに意味を制限せず、複数言語におけるリテラシーも含むと言う。このよ
うにバイリテラシーの概念は複数言語環境に置かれているマルチリンガルの子どもが持つ
言語能力を議論するために重要であると言う。
Hornberger による理論的枠組みが包括的なものであり、様々なケースやバイリンガリ
ズムのグループを議論することに適切である。バイリテラシーを議論する場合、書くこと
や読むこと自体だけでなく、書くことを中心とするコミュニケーションのすべての場面や
そのコミュニケーションの参加者及びその背景にある複雑な文脈や利害関係を視野に入れ
るべきであると Hornberger は述べている。そして書くことがこのような複雑な文脈とど
のような関係性を持ち、どのように左右・影響されるのかという理解が、言語教育に携わ
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るすべての者の意識、そしてその実践に影響を与えると言う。
Hornberger の理論的枠組みは BHLE において高く評価され、マイノリティの子ども達
を対象とする言語教育政策やバイリンガル教育学を議論する際、よく援用される。たとえ
ば、Cummins（2008）はバイリテラシーの枠組みにおいて、コミュニケーションの参加
者及びマクロの文脈で言語政策や言語教育政策に携わるエイジェンシー（ここでは、
agency が参加者の自立意識及び決定力を意味する）を持った参加者が着目されることを高
く評価する。García and Baker（2007）はバイリテラシーの四つの連続体（Biliteracy
continuum）の概念を援用しながら、メキシコ系アメリカ人の子どもが持つ言語能力を検
討し、「複数言語における言語実践のモデル（model of plurilingual practices）」を提示し、
バイリテラシーのすべての側面が同時発達を必要とすると結論付ける（García, 2009,
p. 213）。García の包括的結論づけは、Hornberger がバイリテラシーの理論的枠組みを提
唱した目標及び観点に共通しているということが明らかである。さらに、日本国内の研究
でも、中島（2010）が Hornberger の理論的枠組みに言及し、効果性を持つ理論的手法で
あるとは述べているが、在日外国籍児童が置かれている教育環境を検討するための研究方
法としては応用されていない。
Hornberger自身が認めるように、「バイリテラシーの枠組みは分かりづらい概念であり」、
「誤解を招くことが多く」、追加説明が必要な観点であると言う（Hornberger, 2008,
p. 285）。本研究の目的は、バイリテラシーの枠組みを詳細に分析することではないため、
ここでは四つの連続体について述べないこととする。しかし、バイリテラシーの枠組みに
おいて強調される、バイリテラシーの流動性及び柔軟性、個人の中に起きる様々な変化や
文脈の様ざまな変容に敏感であることを改めて指摘したい。バイリテラシーは識字教育を
通して身につく固定して永続するスキルではなく、個人による成長や発達、そして文脈や
環境の変化に伴って変容していく「自己表現する力及び意味づける力である」という。
García（2009）が指摘しているように、バイリテラシーの枠組みはバイリテラシーのダ
イナミズムや流動性に着目するため、言語を流動的、かつダイナミックに使用するバイリ
ンガルの教育実践の開発に貢献していると言う。バイリテラシー論を援用した研究者は、
言語間を移動する過程を含む、口頭コミュニケーションや文章を通すコミュニケーション
及び家庭内や学校内におけるリテラシー教育を分析し、お互いにどのように影響し合うの
かを検討しながら、言語間を移動する過程を教室内に持ち込むことを奨励する。言語間の
移動はコード切り替え、言語切り替えやコードミキシングとも呼ばれ、教室内及び教室外
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に起こる複数言語の同時使用を意味する。
以上を踏まえて本研究では、バイリンガルの人が行う複数言語の使用は様々な機能を持
っており、単なる言語を切り替えることではないということを主張するために、トランス
ランゲージング（translanguaging）という概念が生まれ、言語間を移動する過程を正当
化することを試みる。そして、トランスランゲージングはモノリンガル観点を中心とする
「バイリンガル教育方法（たとえば、目標言語を目標言語で学ぶ実践や目標言語を学ぶ時
間や教室と現地言語を学ぶ時間や教室を分ける実践）」を批判し、言語を孤立させない、言
語間の移動を促進するバイリンガル教育方法を提唱する。
以下にトランスランゲージングの定義、トランスランゲージング教育学の主なガイドラ
イン及び実践方法について次節で述べていく。
2.2.4．言語間の移動の正当化を目指すトランスランゲージング論
1990 年代には、言語は公式的な標準語に限定されない、創造的に使用されている個人的
なものであり、コミュニケーションは多種多様なインターアクションを含み、服装やファ
ッション、食べ物やその香り、身振りや手振り、感情や音楽を通して自己を表現すること
も言語行為であると多くの研究が指摘したと Shohamy（2006）が述べる。Shohamy はこ
のような意味づけや自己表現の創造的な方法は言語行為の一部であり、重要な役割を果た
すと述べ、ランゲージング（languaging）と名づけた（Shohamy, 2006, p. 16）。ランゲー
ジングは視覚的触知できるものを通して言語によるメッセージはいかに伝わるのかを観察
できると言う。Butler（1997, 1999）、そして Pennycook（2004）が指摘しているように、
ランゲージングの行為こそが自己のアイデンティティの表現への示唆が豊富であると言う。
ランゲージングは言語より人間的で、ダイナミックであり、新しい意味や異なる次元を言
語に与えると言う。
上記の議論を意識していた Williams（1994, cited in Baker, 2001）がダイナミックなバ
イリンガリズムを育む教育学及び教育実践の開発を試み、それをトランスランゲージング
と名付けた。
Baker（2001）が指摘しているように、トランスランゲージングはウエールズ（英国）
のある高校において研究を行っていた Williams によってカリキュラムデザインとして開
発された。トランスランゲージングを基にする授業は知識（情報）獲得を目的とする活動
（聴解や読解など）が一言語で行われ、獲得した知識の内面化及び内省化（解釈や応用に
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関する考え）を目的とする活動（文章やプレゼンテーション作成）が二言語で行われると
言う。このようにインプットとアウトプットは方略的に異なる言語によって行われ、定期
的に交替される。
Williams はトランスランゲージングの長所を次の四点にまとめている（Baker, 2001）。
一点目は、トランスランゲージングは課題に関するより深い理解を促すことである。あ
る課題に関して読んだ後、得られた知識を理解していないまま異なる言語で提示すること
は不可能である。したがって、学習者は言語 1 により文章を正確に読み取るまで、次の段
階（自分が得られた知識の提示及び解釈）へ進むことができないという。
二点目は、学習者のより弱い言語の向上が可能となることである。インプットとアウト
プット活動が方略的に交替されることによって、学習者は同様のことを両言語でできるこ
とを求められる。したがって、徐々に両言語における能力が向上されながら、ほぼ同様の
レベルに達することが可能となる。
三点目は、学校と家庭の協働の強化である。学習者が家庭内に使われる言語で情報検索
や文章作成をしながら、直面している問題解決に親などが協力できると言う。このように
家族は子どもが学校で何を学んでいるのか、学校の課題を解決するために不足していた言
語能力などに関する理解を深めることができる。そして学校が目指していることを理解し
た上で、子どもの学習を支えるために様々なことができると言う。それは、参考書や辞書
購入をはじめ、子どもと一緒に課題に取り組むことなどを含むと言う。
四点目は、クラス内で言語能力が異なる学習者が同じ課題に取り組むことができるとい
うことである。言語 1 がより強い学習者と言語 2 がより強い学習者が複数の言語使用を通
して課題に取り組む時、それぞれの言語能力を示す機会があると言う。さらに、自分が課
題をよく理解しているが、相手（学習パートナー）が理解していない時のピア内指導は学
習段階の振り返り（いつ、どこで、なぜ理解が途切れたのか）や言語能力の内省につなが
ると言う（Baker, 2001）。
無論、トランスランゲージングは様々な長所を持っているが、トランスランゲージング
を基にする授業実施には様々な問題があると Williams は認めている。Williams は、両言
語を学習に使うということに対して学習者や家庭、学校及び教育行政の理解を得ることの
難しさ、授業の具体的な流れを決めることの必要性や評価の方法などに言及している。ま
た学習者が内容を学ぶために充分な言語能力が必要であるということが最も大きい制限で
あるという。Williams の研究は高校で行われ、ウエールズ語と英語においてやや高い能力
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を持っていた学習者を対象としていた。このような文脈ではトランスランゲージングを基
にする教育実践は様々な成果や意義があったと言う。しかし、両言語が発達途上にある子
どもの場合や両言語における言語能力が内容を学ぶために不十分である場合はトランスラ
ンゲージングが効果的であるのかという疑問が残るという指摘もある（Baker, 2001,
2003）。
Williams の考えは、様々な研究者に影響を与え、様々な言語の同時使用や交差使用に焦
点を当てるバイリンガル教育学の開発を促したといえる。Lin and Martin（2005）は言語
教育において言語切り替えが持つ可能性を明らかにし、言語切り替えを取り入れる複数言
語実践が必要であると言う。Cummins（2008）は複数言語で文章作成することの意義に
ついて述べ、言語交差使用のために必要な力や知識を明示的に教えることを提唱している。
Lopez（2008, p. 143） は合同観点（concurrent approaches）という用語を使用し、複数
言語の相互作用や関係性を明示的に示し、日常課題や学習課題の解決にいかにつながるの
かを明らかにするバイリンガル教育学が必要であるという。
また、理論的な研究を行う教育者とともに、実際にバイリンガル教育に取り組み、教室
で教えている教師や学習支援者もトランスランゲージングに興味を持ち、具体的なカリキ
ュラムや授業の流れについて探求している。トランスランゲージング論を基にした実践報
告（Manyak, 2004 ; Kenner, 2004 など）や教育者向けのガイド（Celic & Seltzer, 2011）
などが多く発表されている。
トランスランゲージングを基にする実践は、学習者の家庭内言語を情報検索や知識を深
めるために活用することを奨励することが主流となっている。子どもは同じ課題について
複数言語で情報を検索し、課題に関する異なる問題意識、異なる解釈や見方を内面化しな
がら、自分の理解や考え方を深めていく。この過程では、無論バイリンガルの辞書、参考
書、語彙集や類義語辞典などの使用が必要となり、子どもは言語に関する明示的知識を得
ながら、自分の言語能力をメタ認知的に見直し、評価する。García（2010）は、こうした
過程がさらに子どもの考える力、内省する力や内言（inner speech）の向上につながり、
最終的にバイリテラシー向上につながると述べている。
実践報告でよく言及されるもう一つの方法は、複数言語にて文章やプレゼンテーション
を作成する方法である。この方法では、複数言語で文章を作る前に子ども（もしくは子ど
ものグループ）が最も使いやすい言語でブレインストーミングをし、鍵となる概念を明ら
かにした上で、下書きを書く。そして、その文章を推敲しながら翻訳していく（Cummins,
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2008 ; García, 2010 ; Celic & Seltzer, 2011）。この場合、翻訳は単なる直訳ではなく、文
章やプレゼンテーションが向けられているコミュニティが読み取れ、理解でき、納得でき
るように解釈を試みていく過程であると言う。このような解釈的な過程を通して、子ども
は言語だけでなく、言語が持つ文化的価値や言語がコミュニティにおいて持つ役割や多様
な意味について学んでいくと言う。それは子どもが持っている言語能力とともに、文化能
力や帰属感、つまりアイデンティティ構築に大きな影響を与える可能が高いといっても過
言ではい。
上記のことをまとめると、トランスランゲージングは大変興味深い概念であることがわ
かる。トランスランゲージングは従来の言語教育が無視してきた、バイリンガルの人が常
に行う言語能力向上、意味構築・意味交渉、そしてアイデンティティ構築・再構築を教室
内に持ち込むという革新的な概念である一方で、従来の言語教育が多く使い、現代言語教
育は徐々に離れつつあった翻訳や辞書使用を奨励する。このような一見矛盾する実践方法
は教育者の誤解を招きやすく、トランスランゲージングの援用に対して躊躇させる原因と
なりかねない。しかし、トランスランゲージングは「翻訳（translation）」ということば
を使っても、翻訳自体を目指していた従来の言語教育とは異なり、翻訳を手段として使用
し、子どもに様々なコミュニティを学ばせ、自分が発信したいメッセージを正確に届ける
ためにどのようなことをすべきなのかを教えることを目指す。さらにトランスランゲージ
ングは、翻訳が機械でもできるような自動的な過程ではなく、個人の知識、価値観やアイ
デンティティが映る、創造的な過程であるということを提示することを目的とする。そし
てそのためにウェブ上にある様々なリソースや情報技術をいかに使用できるのかを視野に
入れ、マルチメディアリテラシー養成にもつながると考えられる。上記の三点は、従来の
言語教育とは大きく異なるだろう。
2.3．バイリンガル継承語教育におけるアイデンティティの捉え方
本節では、BHLE におけるアイデンティティの捉え方について述べ、本研究におけるア
イデンティティに対する立ち位置を明らかにする。
Polkinghorne（1991）が指摘しているように、一般社会ではアイデンティティは実在
（entity）、つまり客観的に存在するものとして捉えられてきた。個人が持っている民族や
人格、または所属している階層階級やコミュニティなどが個人に貼られるレッテルとなり、
一般社会がすべての人を固定したカテゴリーに入れ、それぞれのアイデンティティを「客
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観的に」決めていたのである。日本の文脈においてアイデンティティと言語発達の関係性
を検討する場合、アイデンティティが固定したカテゴリーであることを前提にしている研
究は多く見られる（Long, 1998 ; Miyata, 1995 ; Oketani, 1999）。
社会学者として広く知られている Mead（1934/1978）は、個人が他者とのやり取り及
び相互作業を通して自分のアイデンティティを構築していくことを初めて指摘した。さら
に Goffman（1959）は個人が多様な場面において多様な役割を果たすことを述べた。
Goffman の指摘は、個人が新しい情報や経験の獲得を通して自分のアイデンティティを模
索し再構築していくという Giddens（1991）の主張によって支えられた。このようにアイ
デンティティは個人によって構築される概念及びその過程という考え方が主流となった。
そして Elliott（2001）はアイデンティティが複雑でダイナミックに変容していく概念、及
び日常生活で他者との関わりを通して個人によって形成・経験されるものであると述べた。
BHLE はこのような「ダイナミックに変容していく・個人によって変容されていく」ア
イデンティティの捉え方を援用し、多様な文化や言語、一般社会や民族コミュニティが接
触している環境においてアイデンティティがどのように発見・構築・再構築されていくの
かという課題に目を向けている。バイリンガルの人がどのように自分のアイデンティティ
を模索しながら、意識的に構築していくのか。バイリンガルの人のアイデンティティにお
いて無意識な変化がどのように起きているのか。そしてアイデンティティの意識的及び無
意識的な変化に影響を及ぼす要素とは何かという問いに対してに多くの研究者が答えを探
っているといえよう。
これについて Hornberger and Wang（2008）はバイリテラシーの枠組みを通してバイ
リンガルの人が持つアイデンティティを包括的に捉えることを提唱し、アイデンティティ
形成の過程に影響を及ぼす要素として、言語能力や家庭内の言語と一般社会の言語との関
係性だけでなく、学校内と家庭内のリテラシーの捉え方、一般社会に存在する言語に関す
る様々なビリーフ、イデオロギーや政策などを取り上げている。
BHLE においてアイデンティティ、自己概念（self-concept）と自己しくみ（self-system）
ということばは交換して使われ、多次元的概念であることが主張されてきた。アイデンテ
ィティは他者との関係性を通して生まれる、自己に関する認識、自己の捉え方や描き出し
方、または評価を含むという（Hornberger & Wang, 2008, p. 6）。それらの認識、捉え方
や評価に影響を与える要素は外見、人種、民族、性別などをはじめ、行動や言語使用など
多岐にわたるという。
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子どもの発達や学習過程においてアイデンティティ構築は重要な役割を果たし
（Erikson,1968 ; Yawkey, 1980 など）、子どもの帰属感の有無、子どもが意識している自
分の能力（competence）、学業成績及び学習以外の功績（achievement）、自分が持つ人間
としての価値（worth）などに関わるという。そのため、アイデンティティが他者に貼ら
れるレッテルではなく、他者と関わりながら、自分が発見・選択・構築・再構築している
多様なものであることを提示・教えることが重要であり、バイリンガルを対象とする言語
教育の中心であると述べられている（Hornberger & Wang, 2008, p.7）。発達途上にある
バイリンガルの子どもは、自分のアイデンティティを考える際、自分のアイデンティティ
が重層的で、他者と交渉をする過程を通して構築され、常に変容していく流動的なもので
あることを知るべきだと指摘されている。
2.3.1．アイデンティティの重層性
BHLE においてはアイデンティティが複雑で、重層性を持つ概念である。中島（2010 : 22）
が指摘しているように、「一口アイデンティティといっても、言語文化グループへのアイデ
ンティティに加えて、個人のアイデンティティ、民族グループのアイデンティティ、社会
的アイデンティティ」など様々なグループへの帰属感や帰属意識がアイデンティティと呼
ばれているという。さらに BHLE では、言語的アイデンティティとバイリンガルとしての
アイデンティティが取り上げられている。次にそれぞれについて BHLE の考え方をまとめ
てみよう。
個人的アイデンティティ
個人的アイデンティティとは、性格や能力という内的属性を出発点にし、自分という個
人がいかに他者とは異なる存在であるのかという理解及び意識であるといわれている。個
人的アイデンティティは自己の立ち位置に対する理解であり、アイデンティティを考える
スタート地点である。個人アイデンティティは民族や社会における立ち位置に影響されな
い性格、好みや才能を意味し、自己の中核を成すものである。個人アイデンティティは、
異なる環境や場面では、民族的アイデンティティ、社会的アイデンティティ及び言語的ア
イデンティティを通して、表現・提示・再構築されると言われている（Crawshaw et al,
2001）。
40
民族的アイデンティティ
民族的アイデンティティは、民族コミュニティへの帰属感及び所属感とともに、同様の
価値観、ふるまいや物事の感じ方を共有することとその意識であるといわれている。民族
的アイデンティティの発達のモデルを提唱する Tse（1998）は、民族的アイデンティティ
の発達を次の四段階に分ける。
第 1 段階 ―「無意識（“Unawareness”）」―この段階には多くの思春期前の子どもが置
かれ、まだ自分の民族的アイデンティティをマイノリティアイデンティティとし
て捉えず、自分の民族的アイデンティティや言語の立場を意識していない。
第 2 段階 ―「民族的二重性（“Ethnic ambivalence”）」―この段階に達する者は 10 代
及び 20 代の若者が多く、自分の民族的アイデンティティ及び言語文化に対して
相反する感情を持ち、どちらかを決めるべきだと思いつつも、どちらかを決めか
ねるという矛盾が大きな特徴である。
第 3 段階 ―「民族的アイデンティティの表出（“Ethnic emergence”）」― 様々なコミ
ュニティに入りはじめ、そこで自分の民族的アイデンティティを明らかにしなが
ら交渉することが求められる若者がこの段階に達する。
第 4 段階 ―「民族的アイデンティティの結合（“Ethnic identity incorporation”）」―
この段階に達した人は自分の民族的アイデンティティに対する相反する感情を解
決し、ある程度安定した民族的アイデンティティを構築する。民族的アイデンテ
ィティを揺さぶる出来事や、民族的アイデンティティを再構築する機会が訪れて
も、個人が自分の核心を失う可能性は非常に低い。
BHLE 研究は、バイリンガルの人や発達途上にあるバイリンガルの子どもを対象とする
言語教育を行う際、アイデンティティ構築の段階を考慮し、次の段階への移動を支えるこ
とを勧めている。Cummins（2008）は、子どもの場合、民族的アイデンティティについ
て考えさせるテキストを導入することによって、子どもが徐々に自分のアイデンティティ
を意識することことができると指摘している。10 代の若者が意識している民族的アイデン
ティティに対する矛盾や敏感な話題を避けるのではなく、丁寧に向き合うことが、若者の
教育的ニーズに応える言語教育のあり方であると言う。さらに第 3 段階と第 4 段階に置か
れている若者や大人を対象とする言語教育を行う場合も、民族的アイデンティティに焦点
を当てる文章を読むことや作成することによって新しい環境において避けられない新しい
アイデンティティの模索の過程を促し、一般社会への適応及び統合を促すと言われている。
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社会的アイデンティティ
社会的アイデンティティとは、個人が所属する階層階級に対する意識及び所属集団の一
員としての意識及び行動であるという。多くは、個人が複数のコミュニティに属しており、
多数の社会的アイデンティティを持つことが珍しくない。多様な社会的アイデンティティ
それぞれが権利、義務、行動の規範などを含み、個人がコミュニティにおいて自分のアイ
デンティティを表現する時、それらが明らかとなる。個人がコミュニティに所属している
人々と共有している様々なコード（服装、話し方、考え方や行動など）が多ければ多いほ
ど、個人の帰属感が強いと指摘される（Erickson & Shultz, 1982）。Erickson and Shultz
の研究は、個人の帰属感をさらに分析し、一次的メンバーシップと二次的メンバーシップ
に分ける。一次的メンバーシップとは、コミュニティ内の様々なコードに関する広範囲に
わたる知識（完全知識）及びその厳守であり、二次的メンバーシップはコミュニティ内の
コードに関する狭い範囲の知識（不完全知識）及びその中で特定のコードだけに従うこと
を意味する。バイリンガルの人が自分の一次的及び二次的メンバーシップを選択する権利
を常に実行していることが BHLE の研究では着目される。
一次的及び二次的メンバーシップは固定したものではなく、接触場面や環境（参加者、
場、目的など）によって大きく異なる。バイリンガルの人が持つ帰属感の有無は、バイリ
ンガルの人が自分の持っている言語能力及び文化知識を提示するか否かに関わる。バイリ
ンガルの人が自分の帰属感を持つコミュニティへの所属を明示的に示したい場合と、他者
に決められたコミュニティへの帰属感を持たず、その決められた所属に抵抗する場合とで
は、バイリンガルの人の話し方や振る舞い方は大きく異なる。「外人」というレッテルを貼
られ、それに抵抗感を持つ日系ペルー人児童が、スペイン語能力やペルーに関する知識を
持ちつつも、その能力と知識の存在を否定したり、隠れたりするのはその例である。「日本
人生徒と変わらない外国籍児童生徒」というレッテルを貼られた子どもがそれを肯定的に
捉える場合、自分の振る舞いを観察し、たとえば、ペルー人の場合、キスの挨拶など外国
人の振る舞いとされる行動を意識的に避ける場合がある。バイリンガルの子どもを対象と
する教育に関わる教育者や支援者が、それらの場合を視野に入れながら、子どもによる言
語能力を評価し、学習支援などを行うべきである（Hornberger & Wang, 2008, p. 13）。
言語的アイデンティティ
言語的アイデンティティとは、「個人的アイデンティティ及び民族的アイデンティティと
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個人がコミュニケーションを行う言語、方言、または特定グループに使われる言語（集団
語）の関係性である」という（Block, 2007, p.40、筆者による訳）。この関係性は、個人に
よって決められるとともに、他者によってレッテルとして貼られるものでもある。そして
この関係性は調和がとれたものである場合と矛盾に溢れたものである場合があり得る。バ
イリンガルの人が多様な言語を通して、様々な環境において自分の言語的アイデンティテ
ィを交渉しながら、多様な言語的アイデンティティを構築していくという（Block, 2007,
p.13）。
言語は、個人や他者によるアイデンティティの解釈を左右する重要な源である
（Warschauer, 2000）。さらに、言語はアイデンティティの構築の土台でありながら、ア
イデンティティ衝突や紛争、交渉と妥当の主な場である（Crawshaw et al, 2001）。
Block の考えでは、言語的アイデンティティは言語知識（流暢性）、所属（個人的アイ
デンティティ及び民族的アイデンティティ）と継承権（遺産）からなるという。言語知識
はアイデンティティに影響を与える、言語自体に関わるすべての側面であると言う。そこ
では、言語で話す力、理解する力、読み書きをする力や考える力とともに、文法に関する
知識や発音なども関わるといえる。所属は、様々なコミュニティへの所属とともに国籍を
意味する。継承権は、拡大家族を通して個人が感じる言語と文化の関係性であると言う。
この関係性を分析する場合、個人にとって意味を持つ文化的人工物（cultural artifacts）
に触れる必要性がある（Leung et al, 1997 ）。文化的人工物は、継承文化に伝える物及び
象徴であり、個人にとって意味を持つ物である。文化的人工物の例は、食器やおもちゃを
はじめ、子どもの遊び、行事の祝い方など多岐にわたる。
BHLE の研究では、言語的アイデンティティについて考える際、以上に述べた三つの関
係性を分析する必要性があると言われている。さらに、バイリンガルの人を対象とする言
語教育を行う場合、それらの関係性を明らかにするように工夫をしながら、その関係性の
発達を視野に入れるべきだという。
バイリンガルとしてのアイデンティティ
マイノリティ言語の評価が低い社会においてバイリンガルとしてのアイデンティティを
発達させることは困難である。バイリンガルとしてのアイデンティティは個人によるエイ
ジェンシー（agency）のレベルに関わると Val and Vinogradova（2010）は指摘する。こ
こでいうエイジェンシーとは、マイノリティ文化において自分の立ち位置を明らかにし、
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マイノリティ言語に関する知識を維持し、マイノリティ言語を使いながら、マジョリティ
言語を獲得していくことである（Val & Vinogradova, 2010, p. 4）。
誰がバイリンガルとしてアイデンティティを持つのかという課題について、幼児期から
複数言語に触れながら、複数言語を使用してきたものであるという従来の考え方がある。
Pavlenko（2003）の考えでは、日常生活のある時点である目的を持ち、二言語以上を使う
ものはバイリンガルであるという。
バイリンガルとしてのアイデンティティは子どもによって意識されることが少ないが、
10 代の若者のバイリンガルとしてのアイデンティティに関する意識は年を重ねるにつれ
徐々に強くなっていくと Caldas（2008）が指摘している。
2.3.2．自己と他者によるアイデンティティ構築の重要性
Erickson and Shultz（1982）が述べるように、バイリンガルの人は、多様なコミュニ
ティやそのコミュニティに所属している様々な人々と関わりながら、常に自分の社会的ア
イデンティティを選択し、構築し、表現しなければならないと言う。
BHLE では本人によるアイデンティティの解釈と他者によるアイデンティティの解釈
が同様に重要であり、分析の焦点でなければならないと言われている（Hornberger,
1990; Cummins, 2008 など）。自分自身が一体感を持てる言語や文化の意識が内的アイデ
ンティティであり、他者が認める言語と文化に関する意識が外的アイデンティティである
と中島（2010）は述べる。
バイリンガルの人は、自分のアイデンティティを構築しながら、ある程度定義する過程
や自分のアイデンティティを他者に示す過程では積極的役割（agency）を果たすことを指
摘する研究が少なくない（Pierce, 1995 ; McKay & Wong, 1996 ; González Pino & Pino,
2000）。個人がコミュニケーションを行う時、単なる情報交換をすることではなく、自分
のアイデンティティを構築・再構築をしながら、社会とのかかわりを確かめるといっても
いい（Dressler, 2010） 。
アイデンティティは個人による言語能力や文化知識に対する他者の反応によって交渉さ
れる。そしてその反応が個人によるアイデンティティの構築や再構築にどのような影響を
与えるのかは予測しがたいと Ricento（2005）は指摘している。しかし、他者による反応
や影響を無視し、従来の考え方を援用しながら、言語や民族だけを基に、アイデンティテ
ィについて判断することは誤った方法論であるという。個人が話している言語を中心に、
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民族的アイデンティティについて結論付けることや、民族を基に、個人的アイデンティテ
ィの一部である性格や好みについて判断することは不可能である。同じ民族的コミュニテ
ィに所属している人々は、同様のビリーフを持ち、物事のやり方や感じ方が共通している
ことはあり得るが、そのビリーフややり方を民族的アイデンティティの特徴として提示す
ることは偏見を強化するため、不適切である。さらに、民族や言語だけを基に、個人が持
つ文化的アイデンティティについて判断できないと Ricento（2005）は主張している。
さらにBHLEの理論的枠組みを援用する研究では、Davies and Harré（1990）及びHarré
and van Langenhove（1999）によって提唱された位置づけ理論（positioning theory）に
触れる研究が少なくない。この理論は、アイデンティティの多様な解釈とディスコース分
析を結びつけ、ディスコースにおけるアイデンティティの構築及び再構築の過程に着目す
る。「位置づけとは、主観性を持ち、観察の可能な参加者として自己に関する解釈が談話に
おいて定められる過程」であるという（Davies & Harré, 1990, p. 48）。無論自己の位置づ
けの過程では、個人の選択やエイジェンシーが重要な役割を果たすが、その「個人によっ
て選択されたアイデンティティ」は他者に認められない場合があり、他者によって「個人
によって選択されたアイデンティティ」とは異なるアイデンティティのレッテルを貼られ
ることに抵抗する個人は少なくないだろうという。このようにアイデンティティの交渉は、
「個人によって行われる内省的位置づけ」と「他者によって行われるインターアクティブ
な位置づけ」の間に行われる過程であると考えられる。
位置づけ理論を援用し、交渉可能なアイデンティティについて研究を行った Pavlenko
and Blackledge（2003）がアイデンティティの三グループについて述べる。一つ目は、交
渉不可能で押し付けられた（imposed）アイデンティティである。それは、交渉できない
アイデンティティであり、パスポートを元に入国審査官によって決められるアイデンティ
ティはその一例である。二つ目は、引き受けらえる（assumed）アイデンティティであり、
他者によって想定され、個人によって引き受けられ、交渉されないアイデンティティであ
る。たとえば、「生活者であり、近所に人」に認められた外国人は、そのアイデンティティ
を交渉する興味がない場合、それは引き受けられるアイデンティティであるといってもい
い。そして三つ目は、交渉可能なアイデンティティであり、他者と個人が異なる解釈を持
つアイデンティティである。このグループにあたるアイデンティティは多種多様であり、
民族や人種をはじめ、言語能力や階層階級にわたるという。交渉可能なアイデンティティ
は家庭、職場、学校、近所などという様々な場面で交渉され、交渉するために個人がコー
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ド切り替え、トランスランゲージングやそれ以外の方法を用いるという。
2.3.3．アイデンティティの流動性
BHLE における理論的枠組みを援用する多くの研究は、アイデンティティを、流動性を
持つ概念として捉えている。アイデンティティが流動的で、言語活動を中心とした他者と
のやり取り及び相互作業を通して構築されるものであるという研究の立ち位置は
Blackledge and Pavlenko（2001, p. 5）によってまとめられた。さらに Pavlenko（2001）
はアイデンティティを「自己訳（self-translation）」と名付け、個人が、常に変化してい
る文脈及び新しい環境において新しい意味を模索しながら、繰り返して行う自分の主観性
の再構築であるという。
この過程はモノリンガルの人も経験する可能性があるが、バイリンガルの人の場合、そ
の可能性はさらに高くなる。バイリンガルの人こそ、国やコミュニティ、言語や文化の間
を移動することが多く、新しい環境に置かれ、新しい自己を模索しながら、人生・仕事・
存在の新しい意味づけを追究しているといえよう。それは、親に連れられ移動を繰り返す
子どもや 10 代の若者の発達にも関連している。子どもや若者は、新しい国に移動し、新
しい教育現場に入ることによって、自分の社会的アイデンティティ、言語的アイデンティ
ティ及び民族アイデンティティを捉えなおすことが求められる。このような新しい環境で
は、移動することや新しい教育現場に入ることの新しい意味づけや意義を見つけることは、
子どもの適応及び成績に影響を与え、移動する価値に関わるといっても過言ではない。
アイデンティティの流動性に触れる研究では、アイデンティティは「帰属感と抵抗感の
連続（Achugar, 2006, p. 100）」や「交渉、産出や表現の繰り返し（Crawshaw et al, 2001）
と言う定義が現れる。研究者によって用いられる比喩やことばは様々であるが、アイデン
ティティがダイナミックに変化していき、場面やコミュニケーションの目的や相手によっ
て異なるという考えは共通しているといえる。
Norton（2000, 2001）はアイデンティティの流動性を、バイリンガルの人が入ろうとす
るコミュニティまたは言語能力を通して入ることが可能であると想像しているコミュニテ
ィの概念と結び付けている。バイリンガルの人は、自分の言語能力の変容に伴うニーズの
変化ともに、様々なコミュニティに向かって進んでいる。バイリンガルが向かっているコ
ミュニティによって、バイリンガルの人に求められるアイデンティティは異なる。したが
って、バイリンガルの人のアイデンティティ変容の過程では、個人によるアイデンティテ
46
ィの意識的な再構築と、無意識に起こるアイデンティティの変化が見られると考えられる。
さらに、バイリンガルの人は、多様な心理的・情緒的ニーズを持ち、現時点で所属して
いるコミュニティがそのニーズに応えられない場合、異なるコミュニティに向かい、その
ニーズを満たすコミュニティを探る可能性もある。自分の心理的ニーズを満たすコミュニ
ティの追究は必然的にアイデンティティの再構築をもたらすといっても過言ではない。
このように BHLE を援用する研究は、アイデンティティの重層性、流動性及び他者との
関係性を通して構築・再構築されていく概念として捉えていることがわかる。アイデンテ
ィティ構築は個人が行う意識的行為でありながら、国の多様な政策や一般社会の考え方と
いうマクロ文脈と学校内や家庭内の環境というミクロ文脈に影響されることを視野に入れ
る。アイデンティティを固定したカテゴリーとしてではなく、常に変化していく概念とし
て捉えることは、BHLE の研究をより開放的にしながら、人間性を持った質的研究に適し
ている理論とすることが考えられる。
2.4．まとめ
第 2 章では、先行研究から本研究の鍵概念であるバイリンガル継承語教育（BHLE）の
定義、その理論的枠組みや意義についてまとめた。BHLE は複数の言語や文化が使用され
る環境に置かれている様々な学習者の複言語能力やアイデンティティについて豊富な知見
を持っているため、日本語教育に様々な示唆を与えることが可能であると主張した。
2.2．では、BHLE が学習者を「発達途上にあるバイリンガル」として捉え、言語別の
言語能力ではなく、バイリンガルとしての成長を支える「バイリンガルとしての基礎能力」
に焦点を当てていることに着目した。そして BHLE は複言語能力の発達を可能とする力の
育成を目指していると述べた。その中で、言語のしくみについて考え、言語の共通点や相
違点に気づく力、言語を分析及び対照する力、メタ言語認識などが含まれていることを説
明し、この様々な力はバイリンガルの人が日々行わなければならない言語間の移動を可能
とすると指摘されていることを述べた。
2.3．では、BHLE が学習者の言語能力のレベルにとらわれず、複言語能力をある程度
持つ学習者、そして複文化を背景に持ちながら、複言語能力を目指している学習者をバイ
リンガルとして捉え、「バイリンガルとしてのアイデンティティ」の育成にも重きを置いて
いると述べた。学習者が自分の民族的アイデンティティ、社会的アイデンティティや言語
的アイデンティティとともに、「バイリンガルとしてのアイデンティティ」を自覚し、それ
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を基に学習ストラテジーを決めていく必要性について述べた。
このように、BHLE は、学習者、そして学習者の言語能力やアイデンティティを包括的
に捉え、学習者が必要とする言語教育に関する様々な示唆を与えていると指摘した。その
ため、BHLE の観点は日本語教育にとっても大変有意義であり、日本語教育の理論や実践
を捉えなおすために援用すべきであると主張した。
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第 3章 先行研究における日系ペルー人児童
3.1．学習環境及び教育実態
本節では、家庭やコミュニティに焦点を当て、日系ペルー人児童が置かれている学習環
境と、日本の公立学校を中心に子どもが受けている教育について記述する。なお、日系ペ
ルー人に焦点を当てる研究（Moorehead, 2010；Shintani, 2007 ; Takenaka, 2000, 2004）
とともに、日系ペルー人の事情に触れる日系ブラジル人の研究やニューカマーの子どもに
関する研究を概観し、日系ペルー人児童に焦点を当てる研究が不十分であることを指摘し、
日系ペルー人児童の言語能力やアイデンティティを明らかにする研究を行う意義について
述べる。
3.1.1．家庭における学習環境
日系ペルー人児童がいる家庭の多くは、両親が出稼ぎ労働者同士であると指摘されてい
る（Moorehead, 2010 ; Takenaka, 2000 ; 坂田、2005；山田、2006）。自動車工場や建築
工場で働く親は 3K（汚い、きつい、危険）の仕事をし、正社員ではなく、3－6 ヶ月間の
契約を結び、時給で払われる。そのため、社会保険や有給休暇を持たず、稼ぐために夜や
週末も仕事を引き受けることが少なくない。お金の余裕がない日系ペルー人の家庭は工場
の寮や公営（県営）住宅に住んでいる場合が多い。家の広さからしても、子どもが学習に
使える自分の部屋を確保することは難しい。言い換えれば、子どもが学ぶために自分の勉
強机、椅子、本棚などが必ずしもあるとは限らない。テレビや親の話声という学習を妨げ
るような音が届かないところがない場合、家庭内学習の最低限条件は整っていないと考え
られる。
また、日系ペルー人児童が学校から帰った時、家に大人が誰もいないと指摘する研究も
見られる（Kanno, 2008 など）。日本人の子どもの過半数が持つ、学校のことを聞き、宿
題の有無の確認や学習支援をしてくれる相手がいないわけである。親が家にいないことだ
けで、家庭内の学習環境は乏しいと主張する研究もある（Kanno, 2008, p. 159）。
日系ペルー人の親は、日本語で日常会話ができても、読み書きができないことが多い。
齋藤（2011：40）が述べているように、親に日本語の文字についての知識がない場合は、
子どもは日本語の文字及び書きことばに触れる経験が極端に少なくなる。家庭内の図書の
過半数はスペイン語で書かれていることと、日本語で書かれている図書は、コミックや人
気小説など、子ども自身が買ったものに限ると考えられる。さらに、日系ペルー人が他の
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日系コミュニティと同様に集住地域に住んでいるため、店の看板などがスペイン語で書か
れていることが多いことも推測できる。このように、町で日本の文字に興味を持ち、親に
読み方や意味の説明を求めることができないため、日本語の文字との接触はさらに少なく
なる。
日系ペルー人児童はスペイン語の文字との接触が日本語の文字と同様に少ないのかみて
みる。Moorehead（2010）が指摘しているように、親は子どもの日系ペルー人のアイデン
ティティ構築を大切にし、様々な工夫をするという傾向が見られる。ペルーへの訪問以外
に、ペルーの歴史などの家庭内学習が Takenaka（2000, 2004）や Moorehead（2010）の
研究では言及される。そのため、日系ペルー人児童が育てられている家庭では、スペイン
語で書かれている歴史の本、参考書などがあると考えられる。さらに親にとって母語はス
ペイン語であるため、それ以外のスペイン語の本もあり、子どもがスペイン語に接触する
ことができるだろう。しかし、スペイン語喪失が進み、スペイン語継承が必要であると指
摘する研究結果（建木、2006；Kanno, 2008）から考えれば、子どもは家にあるスペイン
語の本を読み、内容理解までできるのかという疑問が投げかけられる。子どもはスペイン
語が話すことができ、ある程度文字を読むことができるとしても、学習に関わる本や参考
書の内容が理解できるわけではない。また家では大人向けの本があっても、必ずしも子ど
も向けの本、そして年齢相応の本があるとは限らない。このように、子どもはスペイン語
の文字との接触もあまり豊富ではないと考えられる。
スペイン語学習に熱心な親は PEAD（Programa de Educación a Distancia）というペ
ルー教育省認可の唯一の通信教育を子どもに受けさせる家庭もある（建木、2006）。ペル
ーへの帰国やペルーの大学入学が選択肢にある日系ペルー人の家庭にとって、ペルーに帰
国したときに遅れることなく年齢相応の学年に編入できるよう、ペルーと同様の教育を日
本で受けられる PEAD は大きな価値を持つ。子どもに PEAD を受けさせる家庭では、お
そらく様々な教材や参考書があるだろう。しかし、受講にかかる費用が 5 万円と、PEAD
教育は安いものではないため（Kyodai, 2014）、子どもに毎年継続して PEAD 教育を受け
させる家庭は少ない。
子どもは、自律学習のやり方を親から見習うことが多い。日系ペルー人の家庭では、親
が自律学習のモデルになっているのかを見てみる。日系ペルー人の親は、自動車工場など
で働き、いわゆる単純労働に取り組むことが多い。日本語があまりできなくてもこのよう
な仕事ができるため、日本語向上の必要性が低い親は家で日本語を学ぶことが少ないとい
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える。そのため、子どもが家で日本語学習に必要な電子辞書、漢字辞典や参考書などを見
かけることがあまりないと考えられる。エスノグラフィックな観点を援用した研究を行っ
た Takenaka（2000）は日系ペルー人は日本語学習への意欲が低く、自律学習を行ったり、
日本語学校に通ったりする日系ペルー人が少ないと指摘している。
無論、親が子どものために買った辞書などへのアクセスは可能だと思われるが、親の何
割が子どもにとって辞書が必要だと判断し、辞書を買う経済的な余裕を持っているのかと
いう疑問が残る。さらに、辞書などを引きながら日本語を学ぶ親を目にすることのない子
どもは、日本語学習に文法参考書や和西辞書などを使うことができることを知らないかも
しれない。そして学校の勉強についていけない場合も、家で自律的に学習できるというこ
とを親から見習うこともできないと考えられる。
このように、親が家で日本語を学ぶ、あるいは日本語を通して必要な知識を獲得するこ
とがあまり見られないことは述べたが、スペイン語を通して自律学習をしないとは限らな
い。先にも述べたように、日系ペルー人の親は子どもにペルーの歴史などを教える場合が
あるため、スペイン語で書かれている教育本、たとえば歴史や地理の参考書があると考え
られる。またスペイン語で読書を楽しむことや、生活に必要な情報を獲得するためにスペ
イン語で検索したり学んだりする場合が充分にあり得る。しかし、親がスペイン語で何に
ついて読むか、どのような情報を検索するのかを理解するために子どものスペイン語能力
が不十分である場合がある。親がスペイン語で自律学習をする姿を見ても、それは自律学
習であるということが子どもに届いていない場合もある。
このように日系ペルー人児童が置かれている家庭内の学習環境は乏しいといえる。学ぶ
空間という自分の勉強机がないことをはじめ、自律学習に役立つ参考書や辞書の不足、家
庭内の学習をサポートできる大人が家にほとんどいないことは子どもが家で学習にあまり
取り組めない理由となる。子どもに学習欲があっても、学習ができる条件がそろっていな
ければ、子どもに学習管理や定期的な学習は求められないと筆者は考える。
先にも触れたように、日系ペルー人児童がいる家庭内の学習環境に関する先行研究は非
常に少ない。日系ペルー人の家に入り、自由に学習環境の調査ができることは難しいため、
先行研究では多くの研究者が親の語りや学校教員のインタビュー及び印象を基に子どもが
置かれている環境について調査している。そのため、研究者の推測に頼る記述があること
は否定できない。家庭内の言語、辞書や参考書の有無などについてある程度推測ができて
も、実際に家を訪問し、子どもの部屋やそこにある図書、PC やテレビの有無などを見な
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ければ、子ども一人一人が置かれている学習環境についての判断は難しい。さらに先行研
究では、日系ペルー人は公立図書館へ定期的に通うかどうか、休日をどのように過ごすの
かについては述べられていないが、このようなことも家庭内の学習環境の一部であると考
えられる。
以上のことを踏まえ、日系ペルー人児童が置かれている環境を調査している研究では、
保護者や教員による捉え方を明らかにし、学校に焦点を当てる傾向が見られる。子どもが
置かれている家庭内の環境や地域教室やコミュニティなど、それ以外の環境に関する研究
はまだ不十分であることが明らかである。また子ども自身による環境の捉え方に関する記
述は先行研究ではあまり見られないことも指摘すべきである。しかし、学校内と家庭内の
環境は密接に関わり、お互いに影響しあうため、両方を分析しなければならないと考えら
れる。子ども自身が自分の置かれている環境をいかに捉え、どのように考えているのかを
明確にするために、エスノグラフィーやケース・スタディを援用し、日系ペルー人児童を
対象者とする研究が必要である。子ども自身の捉え方を可能な範囲で明確にすることで、
日系ペルー人児童が経験している学習過程、日本の学校文化や社会への適応過程、母語お
よび日本語の発達・維持過程などについて様々な示唆を得ることができるといえる。
3.1.2. 学校における教育
在日日系ペルー人コミュニティを描写している研究は、日系ペルー人児童の過半数が日
本の公立学校に通っていると言う（Moorehead, 2010 ; Takenaka, 2000, 2004）。親は子ど
もが日本の学校を経て日本社会に統合し、親より高い日本語能力や日本文化能力を身につ
け、いい仕事に就くことを望み、子どもを日本の公立学校に通わせる。日系ペルー人児童
は在籍学級にて国語や算数などを日本人の子どもと同じように学ぶ。日系ペルー人が集住
している地域では、一つのクラスでは二人以上の日系ペルー人がいることが珍しくないが、
非集住地域における学校では、日系ペルー人児童が唯一の外国籍児童であることもあり得
る。
Kanno（2008）や Moorehead（2010）が指摘しているように、担任教員の多くは、外
国籍児童生徒が日本人生徒と同様に日本社会の中で社会化していき、しつけや教育を受け
るため、特別扱いは特に必要でないと考えていると言う。そのため、在籍学級で行われて
いる授業では、外国籍児童生徒向けに作られた教材はあまり見られない。また担任教員が
課題の説明などを行う時、外国籍児童生徒が分かるように、外国籍児童生徒の母語を活用
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することや様々な表現を使うというような工夫をしなければならないことが指摘されてい
る（Kanno, 2008）。
しかし、日系ペルー人児童は日本語で口頭コミュニケーションが取れる子どもが圧倒的
に多いため、教科学習に必要な日本語が分からないことや学習内容の理解が難しい場合が
あるということが見えなくなると Kanno（2008, p. 139）は授業観察の経験を振り返りな
がら述べている。加えて、日系ブラジル人や日系ペルー人児童の場合、日本人の子どもと
あまり変わらない外見（ethnicity）を持つ子どもが多いので、このような子どもが持つ特
別な教育ニーズが教員にとってさらに把握しにくくなると Kanno は指摘する。また、日
本の公立学校のクラス人数や教員の忙しさを考えると、担任教員は外国籍児童生徒が必要
な支援について考え、計画し、実施する時間的・精神的余裕を持っていないことも考えら
れる。
Moorehead（2010）の研究では、このように時間や精神面で縛られている教師が行う授
業に関するエピソードがある。Moorehead が述べている在籍学級の授業では、一人の日系
ペルー人児童は、担任教員の説明を明らかに理解できず、窓の外をずっと見ている。担任
教員が板書を行う時、子どもはおとなしく書かれたものを自分のノートに写していく。子
どもは担任教員の説明についていけないことは観察者である Moorehead にとっては明ら
かである。授業の後、Moorehead が行ったインタビューでは、担任教員もその子どもが今
日の説明や宿題の理解ができていないということは明らかであると認める。しかし、子ど
もは何の問題も起こさずにおとなしく座っていたことと、二度同じ説明を行うと他の生徒
は学習機会が奪われ、一人の子どものために授業中学習できる内容が少なくなり、カリキ
ュラムに定められた教育内容の学習が遅れていることに保護者が不満をいう可能性もある
ので、特に対応しなかったと教員は説明している。また日系ペルー人児童向けのワークシ
ートなどを作成したくても、特に訓練などを受けていないので、戸惑うという教員の嘆き
も見られる。
このように教員の説明が全く分からないまま授業に出る外国籍児童生徒が少なくない
（齋藤、2011 ; 佐久間、2006 ; Kanno, 2008 など）。何もわからないまま授業に出ても意
味がない、または学校へ行く意味がないと判断し、学校からドロップアウトする不登校・
不就学の子どもが増えているという現状も多くの研究では指摘される（佐久間、2006 など）。
日系ペルー人児童の間では、何割がドロップアウトし、不登校・不就学になっているかと
いう確実な数字が分かる統計資料はない。日系ペルー人や日系ブラジル人、いわゆる日系
53
南米人の子どもは、中学校が大きな壁となり、そのためドロップアウトしてしまう傾向が
見られると指摘する研究がある（オチャンテ、2008；関口、2005）。中学校を卒業しても
高校進学ができない理由として、教科学習に必要な日本語能力が育成されていないため成
績が不十分なこと、認知力の発達を支える母語能力が不十分な、いわゆるダブルリミテッ
ドであること、保護者の受験知識が不足していること、保護者と学校の連携が不十分であ
ることなどが挙げられる。
日系ペルー人を含む外国籍児童が抱える問題が認識されるにしたがい、多くの学校が子
どもの日本語能力や母語能力を伸ばすために様々な取組を始めている。その中では、JSL
の子ども向けの教材開発、母語を活用した学習支援の試み、または日本語の取り出し授業
が挙げられる。
取り出し授業とは、在籍学級と離れ、別室で日本語の教員とマンツーマンで行われてい
る日本語の授業のことである。日本語取り出し授業を行う意図は、在籍学級で分からなか
った語彙や表現を習得し、授業についていけるために日本語能力を身につけていくという
ことであると一般的に考えられている。外国籍児童生徒が漢字、文型などを練習し、在籍
学級でできなかった課題に取り組み、クラスメートの学習を追いかけ、同様のレベルに達
するという流れを想定する担任教員が少なくないだろう。つまり、日本語の取り出し授業
は補習授業のような役割を果たすといえる。しかし、実際に日系ペルー人児童が受けてい
る日本語の取り出し授業はこのような想定された補習授業になっているのか。
外国籍児童に寄り添って研究を行った齋藤（2011）は、「グエンさん」というベトナム
にルーツを持つ外国籍児童生徒のエピソードを挙げ、外国籍児童生徒が日本語の取り出し
授業で学びたくない場合があると指摘する。齋藤（2011：63）が記述するエピソードでは、
社会科の先生はグエンさんを日本語教室に行かせるが、グエンさんは日本語教室では全く
勉強しようとせず、結局 1 時間クラスでの出来事や友達のことについておしゃべりをする。
40 人以上の日系ペルー人児童が通う白山小学校で研究を行った Moorehead（2010）は取
り出し授業が行われているアミゴス学級 の様子を次のように述べる。
前田先生（アミゴス学級を担当する教員―筆者による追加説明）は主に基本読み書
き能力に集中し、子どもが必要とする学習言語能力を無視している。子どもは簡単
な文章作成のルール以外に文法指導を全く受けず、漢字ワークシートを完成させて
いる。そのワークシートは、漢字の書き方や暗記に焦点を当てたものである。子ど
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もがそのワークシートを完成させている間、前田先生は他のクラスで行う授業（国
語や算数）の準備をしている。（Moorehead, 2010, p. 84、筆者による翻訳）
また、Kanno（2008）がみどり小学校で日本語の取り出し授業を観察したところ、子ど
もは主にカタカナとひらがなの練習という「つまらなくて自動的な活動（Kanno, 2008,
p.128）」を行っていたという。Moorehead が観察した授業と同様に、子どもはワークシー
トに記入し、漢字カードなどを整理することが多い。Kanno が観察した取り出し授業では、
日本語指導に加え、算数指導も行われた。「篠原先生（日本語教室の担当先生、筆者の追加
説明）が説明するように、子どもは小学校三年生までに足し算、引き算ができず、九九を
暗記しないと大変困るので、取り出し授業でも九九などを教えることになっている」と
Kanno（2008, p. 130）は述べる。
Kanno や Moorehead が観察した授業は日系ペルー人児童が持つ学習言語能力の育成に
あまり貢献できないと考えられる。なぜなら、ワークシートの記入やカタカナの練習を通
して日本語による学ぶ力や考える力を育てることができないからである。取り出し授業は、
子どもと日本語教師が日本語でやり取りを行い、子どもが学びたいことについて考えてい
くという過程こそが必要である。この過程を通して、日本語教師は子どもが何に興味を持
っているのか、どのようなことを学ぼうとするのか、どのようなことを学べばいいのかな
どを徐々に理解することができる。そして子ども自身が、自分が学びたいことを確認しな
がら、日本語の中で存在している意味や自分を表現する手段を発見することができる。こ
のような意味のあるやり取りこそが、日本語による学ぶ力や考える力の育成につながると
いえる。
さらに、Kanno（2008）も指摘しているように、自動的に記入できるワークシートやひ
らがな練習は子どもが在籍学級で取り組む課題とは無関係である。在籍学級で学ばれてい
る漢字や語彙をはじめ、概念やスキル、話題やプロジェクトは取り出し授業では全く言及
されず、学習の対象となっていないことが多い。したがって子どもが取り出し授業に出て
も教科学習に付いていける日本語能力を獲得することができると考えにくい。おしゃべり
やワークシート記入にとどまる取り出し授業は、補習授業どころか、暇つぶし、時間の無
駄遣いになってしまうといっても過言ではない。
外国籍児童生徒が取り出し授業で教科学習に関係ないことをやっている間、在籍学級で
学ぶ子どもは教科学習を続ける。このように、外国籍児童は、クラスメートを追いかけ、
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同じレベルに上がる代わりに、徐々に離れ、付いていけなくなり、他のクラスメートから
取り残される。
Kanno（2008, p. 15）が指摘しているように、外国籍児童生徒は日本人生徒と比べ、学
習言語指導や教科学習により長い時間を必要とするにもかかわらず、実際はより短い時間
しか与えられていない。日本人のクラスメートが新しいことを学び、新しいスキルを習得
している一方で、外国籍児童生徒は自動的な課題に取り組んでいる。そのような状況が続
く限り、JSLの子どもは、日本人クラスメートの後ろを追うもの者であり続けるのである。
3.2．言語能力の捉え方
本節では、日系ペルー人児童を含め、JSL の子ども達による言語能力を把握するために
使われる枠組みや観点をまとめ、BHLE が提唱する観点が不足していることを述べる。
日本語教育では、日系ペルー人児童を含め、JSL の子どもの言語能力の発達について考
える際、生活言語能力（BICS）と学習言語能力（CALP）に触れる研究が多い。それらの
研究は、JSL の子どもの場合、生活言語の習得におよそ 1－2 年がかかり、何の支障もな
く担当教員や同級生と口頭コミュニケーションを行うことを確認し、5－7 年ほど継続的な
学習・支援・育成が必要になる学習言語能力が不十分であることを指摘する（一二三、
1996；奥田、2003；東海林、2013 など）。そして、JSL の子どもに寄り添って支援を行
いながら、子どもが持つ学習言語能力を分析・把握し、認知力が必要で、読み書き能力及
び抽象的な物事を理解するために必要な学習言語能力が不足していること示唆する研究も
見られる（寺田、1994；岩沢・高石、1994；小林、2008）。その理由は、学習言語を学ぶ
機会が限られていることをはじめ、学校による継続的な支援が行われていないこと、JSL
の子どもの教育ニーズに応えるような教育を行うことができる教員が不足していること、
JSL の子どもの学習動機が低いことなどが挙げられる。
さらに、JSL の子どもの言語能力を考える際、日本語能力だけでなく、母語能力にも焦
点を当てなければならないと主張する研究が増加している。Cummins（1981）は二言語
共有仮説を援用し、母語能力と日本語能力の発達がお互いに影響しあうことを主張し、高
い母語能力は育成されつつある日本語能力に好影響を与えると言う。母語衰退や母語喪失
がよく見られる JSL の子どもは、母語で学習する機会の保障が必要であると述べる研究が
多い（湯川、2006；齋藤、2005；カミンズ・中島、2011 など）。母語による話す力だけで
なく、読む力並びに書く力を育成することで、母語を通して子どもの学びを支えることが
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でき、その家庭を通して獲得できた能力を日本語にも転移できると指摘する。言語間の転
移を奨励する教育方法は Cummins（2008）によって提唱され、研究者や教育者に高く評
価された。Cummins の理論枠組みを援用し、実践の具体的なあり方を模索する研究も徐々
に見られるようになっている（朱、2003；宇津木、2008；トロイツカヤ、2013）。
日本でも母語および日本語で学習言語能力、つまり教科に関わる内容を学ぶ力の育成を
可能とする言語教育のあり方を模索する研究がある。その中では、特に岡崎（1997）によ
る「教科・母語・日本語相互育成学習」モデルがよく知られている。このモデルは、「母語
と日本語を学びながら教科書の内容を学習する」、「教科書の内容理解に必要な母語と日本
語を使用することで双方の育成・伸長を図る」、「先行学習を通じて教材分の内容に対し見
通しを持って在籍学級の授業に臨むことで授業参加を可能とする」という３点を目指す。
岡崎が提唱している学習の流れは、母語による先行学習→日本語による先行学習→在籍学
級における学習となっている。
日本語能力とともに母語能力を大切にする点は、「教科・母語・日本語相互育成学習」の
大きな意味を持つが、JSL の子どもが持つ言語能力については大きな示唆が見られない。
子どもが在籍学級での学習に参加できたか否かということに焦点が当てられ、参加ができ
るためにどのようなことばの力が育成されたのかということは明確ではない。子どもが持
つ漢字力、語彙力、読解力および学習ストラテジーの向上に関する記述が見られるが、そ
れは JSL の子どもが持つ言語能力のより深い理解につながるか否かは疑問である。
さらに、第二言語習得論の観点を用い、JSL の子どもの言語能力を 4 技能に分け、見て
いく研究も少なくない。子どもがどの程度「話す」「聞く」「読む」「書く」ことができるの
かを分析しながら、それぞれの力を伸ばすためにどのような活動が必要なのかを課題にす
る。JSL の子どもは、話しことばより書きことばの学習が難しいため、書きことばに焦点
を当てた実践が必要であるという記述や、読むことは内容理解につながるため、文字の表
記をはじめ、文章の全体の理解（skimming）や部分の理解（scanning）を向上させる実
践が不可欠であるという主張が多く見られる。
このような研究の流れに伴い、子どもの 4 技能を測るために様々な手段やものさしが開
発された。4 技能すべてを測るテストをはじめ、話す力だけに焦点を当てる OPI（Oral
Proficiency Test）や OBC（Oral Proficiency Assessment for Bilingual Children）会話テ
スト、読む力に焦点を当てる DRA（Developmental Reading Assessment）読書力テスト
や作文力を測る二言語で行われるテストなどを援用し、子どもの言語能力の全体を把握を
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試みる研究が多い（生田、2002，2006；カミンズ・中島、2011 など）。4 技能を測ること
で、どれが年齢相応に発達している／していないかということが数字で分かるため援用し
やすい方法ではあるかもしれないが、ひとつの問題点も指摘すべきである。4 技能を測り、
発達していない技能を他の技能と同様のレベルまで上げなければならないという結論づけ
られやすいということである。しかも、それは日本語とともに母語でも目指すべきという
ことも示唆される。つまり、JSL の子どもが持つべき言語能力は加算的バイリンガルが持
つ言語能力に一致すべきであるという考え方が、このアプローチの背景にあることが考え
られる。
しかし、第 2 章でも説明したように、バイリンガルによる言語能力は、加算的なバイリ
ンガルに当たる言語能力であるケースは非常に珍しい。そのため、加算的バイリンガリズ
ムを理想像として示すことは不適切であり、特に発達しつつある JSL の子どもの言語能力
を把握するためには異なる観点が必要であるといえよう。
このひとつの観点として、川上（2007）が提唱する「移動する子ども」という観点であ
る。言語間の移動を常に行う複数言語文化を背景に持つ子どもは、文化や自分のことばの
力に関する認識が常に変化していき、子ども一人ひとり異なる。そのため、JSL の子ども
のことばの力の到達点として、その言語の母語話者が持つことばの力に求める必要がない
という（川上、2007）。教育者にとって重要なのは、子ども一人ひとりが自分の認識を母
語および日本語で表現できるかどうか、またそのことが子どもの主体性とどう関わるかと
いう点であると川上（2007）は述べている。そして、子どもが移動しながら成長していく
ため、言語能力も常に変化していくことを指摘し、JSL の子どもの言語能力の育成を考え
る際、動態性の観点も必要であると主張する。動態性を視野に入れた、JSL の子どもが必
要としている実践として、様々なオーセンティックな文脈の中でことばと意味の関係性を
明確にする実践が提唱される。
川上が提唱する「移動する子ども」は BHLE で最近話題になっている García（2010）
の「発達途上にあるバイリンガル（emergent bilingual）」の観点に類似点が見られる。そ
れは、子どもが持つ言語能力は常に変化していくため、言語能力の固定した捉え方は無意
味であるという点である。子どもが複数言語で自分が生きている世界を伝え、考える力や
学ぶ力を持つために、それらの言語は子どもにとって意味のある言語にならなければなら
ない。複数言語が意味のあるものになる過程は個人的であり、様々な要素に左右され、前
後移動したりする可能性があるため、普遍性のある教育は存在しない。教育者ができるこ
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とは、その過程を見つめながら、子どもの主観性を尊重しながら、子どもの成長を支える
べきだという点で川上と García の考え方は共通しているといえる。
日本国内では、川上の考え方を援用する実践報告が見られるが、García の研究はそれほ
ど知られていないため、「発達途上にあるバイリンガル」と言う観点は新しい概念であると
考えられる。そのため、日本語教育の分野では外国につながる子どもたちをバイリンガル
として捉える研究がいまだに少なく、または JSL の子どもたちはバイリンガルであるとい
う意識は薄いといえる。しかし、García の概念は貴重な観点であり、子どもの言語能力を
新たに捉え、今まで見えなかった側面や特徴を明らかにする可能性を持っている。複数言
語を背景に持つ子どもをバイリンガルとして捉えることで、子どもが複数言語とどのよう
な関係を持ち、どのようにその言語を自分のものしていくのかという過程、そして自分が
背景に持つ複数文化を発見していく過程に着目できる。このように子どもがバイリンガル
として成長していく中で、自発的に起こること、子ども自身が決めていくこと、そして親
を含む教育者が果たす役割が明らかになっていく。さらに、教育者はバイリンガルとして
成長して過程をいかに支えることができるのかも徐々に明確になっていく可能性が高い。
さらに、言語学習を「スキル獲得」としてではなく、「成長していく過程」として捉えるこ
とで、学術界は子どもの発達における言語教育の価値や意義について議論する空間を作っ
ていくことも重要な指摘である。
3.3．アイデンティティ形成
第 2 章で詳しく説明したように、BHLE ではアイデンティティについて考える際、本人
による捉え方と他者による捉え方の双方から議論されるべきであると主張されている。つ
まり、子ども自身が持つ・意識しているアイデンティティとともに、子どもの周りにいる
親、教師及びコミュニティ（子どもが育てられているミクロ社会）と日本社会（子どもが
置かれているマクロ社会）に押し付けられる・持たせられるアイデンティティについて述
べる必要があると言う。子どものアイデンティティが形成されるすべての場を含むことに
よって、子どもの重層的なアイデンティティを把握することが可能となると言う（Brinton
et al, 2008）。さらに現時点で子どもが持つアイデンティティや将来構築可能なアイデンテ
ィティ、いわゆるアクセス可能なアイデンティティの全体像について考えることができる
ようになる。したがって、子どものアイデンティティの流動性を確認しながら、アイデン
ティティの時間軸の変容を観察できると考えられる。
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ここでは、日系ペルー人児童のアイデンティティが形成される場として日系社会及び日
本の公立学校について述べ、子どもにどのようなアイデンティティが押し付けられるのか
を考える。Hornberger（1990）が指摘しているように、民族マイノリティや言語マイノ
リティの子どもたちがメインストリーム社会や自分が属している様々なコミュニティの中
で存在しているビリーフや自分の母語やアイデンティティの捉え方に敏感であると言う。
子どもたちはその捉え方やビリーフを意識しながら、自分のアイデンティティを形成して
いき、母語を学習・維持するか否かを自ら決めていくと言う。
日系ペルー人児童たちの場合、子どものアイデンティティに影響を与えるコミュニティ
として日本社会とともに日系社会も挙げられる。南米から来日した日系ブラジル人や日系
ペルー人は集住地域に居住し、絆が強いコミュニティを作り上げた（Takenaka, 2003 ;
Tsuda, 2003 ; Moorehead, 2010 など ）。日系の人たちが住んでいる地域では、エスニッ
ク店が多く、看板もスペイン語やポルトガル語で書かれているのをよく見かける。つまり、
日系社会は目立つコミュニティであり、日系社会の中で生まれ育っている子どもたちは日
系アイデンティティを意識する可能性が高いと思われる。日系社会の中で存在している日
系アイデンティティの捉え方やビリーフは子どもが持つアイデンティティに大きな影響を
与えるといえる。
そして、子どもが主に活躍している社会は学校であるため、子どもが学校にいる間、教
員や仲間からどのように評価されるのか、自分が属しているマイノリティについてどのよ
うなことを耳にするのかが重要であると言う。そのため、子どもが属している日系社会が
持つ子どものアイデンティティの捉え方と日本の公立学校が持つ子どものアイデンティテ
ィの捉え方を明確にする必要があると筆者は考えている。
3.3.1．子どものアイデンティティが形成される場としての日系社会
ここでは、日系ペルー移民略史（1899-1990）に言及し、三世以降の子どもたちの親と
祖父母である一世や二世が持つ社会化経験やアイデンティティについて述べる。続いて先
行研究の結果をまとめながら、子どもたちの親である日系二・三世はいかに子どものアイ
デンティティを捉え、いかに子どものアイデンティティ構築を支えるのかを述べる。最後
に日系ペルー人のアイデンティティを追究している研究者はいかに子どものアイデンティ
ティを捉えるのかを明らかにする。
在日日系社会は一世から四・五世の日系ペルー人からなっているといわれている
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（Takenaka, 2000）。すべての世代は日系社会の参加者であり、お互いに影響し、または
影響されると考えられる。日系ペルー人のアイデンティティについて述べる際、世代を考
慮すべきであると Takenaka（2003, p. 18）は指摘している。その理由は、日系人が属す
る世代が社会文化的相違点をはかる尺度であるからである。日系一世は一生日本国籍を持
ち、日本語や日本文化の中で育てられた日本人だった。日系二世は、日本とペルーという
二重国籍を持ち、両国の文化、言語や宗教（仏教とカトリック教）の中で生まれ育てられ
た者だった。日系三世は、ペルー国籍を持ち、スペイン語とペルー文化しか知らない者が
多いといえよう（豊田、1990）。こうして世代それぞれが非常に異なる言語文化背景を持
ち、それぞれの言語文化能力が異なり、ペルー社会や日本社会との関係性が異なるといえ
る。それは異なる社会的経験につながり、最終的にペルー社会における社会化・適合や適
応の異なる過程を示唆すると考えられる。さらに世代は一世、二世、三世それぞれの民族
的アイデンティティ及び社会的アイデンティティの特徴を理解する鍵ともなるといえよう。
本研究で述べる日系三世以降の子どもたちはまた異なる言語文化背景を持つといえる。
日本で生まれ育った日系三世以降の子どもたちは、在日日系社会の文化とペルー文化と日
本文化の中で生きながら、日本語とスペイン語（場合によって、スペイン語と日本語の割
合が異なる）を通して社会化している。三世以降の子どもたちはどのように社会化してい
くのか、自分の言語文化背景をいかに捉え評価しているのかは興味深い課題である。さら
に、子どもはどのように自分の民族的アイデンティティと社会的アイデンティティを発見
していき、構築していくのか、それを検討する意義があると考えられる。
日系ペルー人のアイデンティティを考える研究は、日系ペルー人二・三世が持つ「故郷
からの追放」や「強要されたホームレスネス」（enforced homelessness）の意識に焦点を
当てることが少なくない（Espiritu, 2003 ; Moorehead, 2010 ; Takenaka, 2003）。ペルー
で生まれ育った日系ペルー人のペルーに対する母国意識が薄い理由は、ペルーに移民して
きた日系一世が直面した差別と苦労にあると述べられている（Takenaka, 2000）。ペルー
人と大きく異なった外見や言語文化を持つ日系一世は差別を受けたがために、集住地域に
住み、強い地域コミュニティを作った。さらに「タノモシ（頼母子）」というコミュニティ
内のローン制度を導入し、コミュニティ参加者の営業を支えながら、日系人しか入れない
経済協会や学校を設立していた（Takenaka, 2004）。このように在ペルー日系社会は、ペ
ルー社会との関係性が薄いまま、経済的に権力を持つようになり、影響力を増していった。
ペルー人は、それをペルーという国に対する不忠実として見ており、スペイン語さえでき
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ない外国人がペルーで成功し、一般ペルー人より豊かな生活を送っていることに憤慨して
いた。したがって日系社会に対する敵意や排他性は強くなる一方だった（Bonacich 1973 ;
Takenaka, 2004）。
第二次世界大戦中、日系社会が経済法律上の差別をさらに受け、政府に商売を没収され、
ペルー国籍を拒否され、家や店における略奪の繰り返しに対する警察の無関心を経験した
日系家庭は少なくない。さらにアメリカ合衆国において強制収容所に送られた日系人の数
は 1800 人だったということも日系社会にとって忘れられない事実である。このような目
にあった日系一世にとってペルーが母国にならなかったということは不思議ではない。日
系一世にとって日本は相変わらず母国であり、素晴らしい国、いつか帰りたい国であり続
けた（Takenaka, 2004）。このように日系一世の民族的アイデンティティは日本人であり、
ペルーへの帰属感は薄かったと考えられる。
しかし、1960 年代以降、日本の高度経済成長に伴い、ペルーにおける日系社会のイメー
ジは「脅かす外の者」（threatening other）から「見習うべき少数派」（model minority）
へ変化した。ペルー社会は、日本人が勤勉で努力家であると肯定的に日系社会を評価し、
日系社会とペルー社会のつながりは強くなった。その結果、ペルー人と日系人の結婚が増
加し、その結婚で生まれた子ども達、すなわち日系二・三世はスペイン語とカトリック教
会の中で育てられ、ペルー社会との関係性を強化した（Morimoto, 1991 ; Takenaka, 2004）。
日系社会は日本組織の様々な支援を受け、日系経済協会を利用し続け、ペルー社会におけ
る自分の影響力をさらに強めながら、政治的な権力も手に入れ、フジモリ大統領というペ
ルー初の日系大統領まで出した。このように日系ペルー人は、少しずつペルー人の民族的
アイデンティティを持つようになり、他者から尊敬される少数派に変化していった。
現在も在ペルー日系ペルー人は、アジアの顔つきや異文化を持つ少数派、つまり目立つ
少数派であり続けると Moorehead（2010）は指摘している。そして日系社会の中で、「日
系」ということばが使われることに対して、ペルー社会ではこのことばが意味不明で、日
系ペルー人は「中国人」（chinos、アジア人と言う意味で使用されることば）と呼ばれ続け
ている。したがって、日系二・三世もある程度人種差別を受けながら、自分のアイデンテ
ィティを模索し続けると考えられる。その模索は日系アイデンティティ追究の形を取った
と Takenaka（2000, p. 276）は述べている。在ペルー日系社会の参加者では、いい日系人
は、日本人のように、まじめで勤勉であり、親やコミュニティの期待に応えると考える人
が多い。日系社会では何か問題が起きた時、「ペルー人の行為だ」と反応することがは珍し
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くない。たとえば、盗難事件が起きた時、日系社会付属店への厳格な入場条件を求める人
が増えると Takenaka は述べている。そして日系社会では、「日系（人）」（los Nikkei）と
いうことばともに「日本人」（japonès）ということばが使われる。ペルー人に自分のルー
ツについて聞かれた際、日系ペルー人は誇りを持って自分が日本人であると答えている。
さらに日本人として日本文化の継承が必要であるという意識が高い日系社会は、日本舞踊、
日本料理や格闘技の講座を開き、それを通して日本とのつながりを強調しながら、保持す
る価値があるものとして捉えていると King Ó Riain（2006）は指摘している。
日系ペルー人二・三世はペルー社会から差別を受けながらも、他の少数派と比べると、
成功者であるといえる。日系社会はコミュニティとして経済力と政治的な影響力を持ち、
祖先の母国である日本から様々な支援を受けてきた。さらに、日本の国際的イメージが改
善したことにより、勤勉で努力家としてペルー社会に肯定的に評価されている。そのため、
日系二・三世はレベルの高い学校に通い、大学を卒業した人が多い。またアメリカへ留学
をし、スペイン語と英語ができるバイリンガルの人も少なくない。日本で農民であり、ペ
ルーで理髪師やクリーニング屋、八百屋や小さい店で働き、日本語しかできなかった日系
一世の親と比べ、大学を卒業し、二ヶ国語もできる二・三世は移民として成功例であると
いっても過言ではない。日系ペルー人二・三世が成功した理由は、ペルーという国の支え
ではなく、日系社会の支えのお蔭であるという日系社会における強い共通意識があること
を指摘すべきである。日系社会の努力、絆、タノモシ、日系精神（espiritu Nikkei）があ
ったからこそ、二・三世は成功したと主張する日系ペルー人が少なくない（Takenaka,
2000）。このように、日系ペルー人のアイデンティティは、ペルーへの帰属感や日本への
帰属感より、日系社会への帰属感のほうが優位であったといえよう。
このような日系社会に強い帰属感を持った日系ペルー人二・三世は、1990 年の「出入国
管理及び難民認定法」に伴い来日した。出稼ぎという経済的な動機を持った人が圧倒的だ
ったが、当時ペルーで常に起こっていたテロ行為から逃げる人も少なくなかった（Figeroa,
1995 ; Masterson, 2004 ; Stern, 1998 ; Takenaka, 2004）。多数の研究者が指摘するよう
に、日本政策担当者にとっては、南米日系人が血統や民族的出自という点では日本人であ
り、日本人にとって馴染みやすいだろうという思いが強かった。さらに日本人の子孫であ
るため、日本文化や習慣をある程度知り、混乱を招かず日本社会に適合しやすい及び受け
入れやすいと想定されたのである（前山、1990 ; Sellek, 1997 ; Yamanaka, 1993 ;
Takenaka, 2004）。
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日本に向かった日系ペルー人も自分が日本人であることを信じ、故郷である日本へ帰る
ことに大きな期待を抱えたことが多くの研究者に指摘されている（Takenaka, 2003 ; フジ
モト、2005；福井、2009 など）。その中では、お金を稼ぎ、ペルーで自分の店を開くこと、
子どもを大学へ行かせることや自分の家を買うなどの目的以外に、日本語を学び、「本物の
日本文化」を知ることや、沖縄にいる家族との関係回復などの個人的理由が挙げられてい
る。そして日本は日系ペルー人を日本人同士として歓迎するだろうと多くの日系人は信じ
ていたと述べる研究もある（Takenaka, 2004, 2009）。
しかし、実際には日系ペルー人は外国人とみなされ、日本社会では、単純労働者として
位置受けられてきた。来日した日系ペルー人二世のアイデンティティでは二つの大きな変
化が見られた。第一点は、ペルーでは政治経済力を持つ日系社会の参加者、言い換えれば
大学卒、ホワイトカラーという中上層階級の代表者から、日本では何の影響力もない単純
労働者、いわゆる不十分な日本語能力及び識字能力を持つブルーカラーという下層階級の
代表者に変化したことである。第二点は、ペルーでは日本人だった日系ペルー人は日本に
来てはじめて、自分が「完全な日本人ではない（”Not Japanese Enough”, Takenaka, 2000,
p.115）」ということに気づき、自分の民族的アイデンティティを再構築した。「現代日本人
が知らない日本文化の後継者」でありながら、ペルー人及びラテン人（Latino）のアイデ
ンティティを強化してきた。この新しいアイデンティティの大きな柱は、ペルーにおける
日系社会の知識、サルサダンスを含め、ペルーとラテン系音楽の知識となった。
さらに、日本社会は日系ペルー人にもう一つのアイデンティティラベルを貼ったと
Takenaka（2000）は述べる。それは、「出稼ぎ」、いわゆる一時的労働者、つまりいつか
帰国する外国人というアイデンティティである。このようなアイデンティティを貼られた
日系ペルー人は、労働環境や仕事の内容のため、日本語学習の機会や日本社会との関係性
を築く場が非常に限られた中で、さらに消極的になり、日本社会から徐々に離れて生活す
るようになったことを示唆する研究が少なくない（Takenaka, 2000 ; Moorehead, 2010）。
日本社会と日系ペルー社会が徐々に隔たってきた結果、日本人は日系ペルー人に、第三国
から来た、充分な教育を受けていない、日本語と日本文化の学習を怠けている単純外国人
労働者というネガティブなアイデンティティを押し付けた（De Carvalho, 2003 ; Linger,
2001 ; Roth, 2002）。それに対して日系ペルー人は、日本人に日本の移民の歴史を知らな
い不寛容な人種差別主義者というネガティブなアイデンティティを押し付ける
（Takenaka, 2000, p. 165; Moorehead, 2010）。
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以上の先行研究をまとめると、在日日系ペルー人二・三世が持つアイデンティティは複
雑で、様々な葛藤や乖離を経て構築されたといえよう。多くの日系ペルー人の家庭はペル
ーと日本で様々な差別を受け、日本社会から離れ、日系社会とのつながりを大切にして強
化する傾向が見られる。その結果、特殊な日系ペルー人アイデンティティが誕生したとい
えよう。日系ペルー人のアイデンティティを支えるものとして、日系一世への尊敬と感謝、
「現代日本人が知らない本物の文化（Takenaka, 2004）」の知識、日本人の血を引くとと
もに、ペルー人として認められるという自分のエスニシティの誇り、ペルーとラテン系音
楽の知識などが挙げられている。
このようなアイデンティティは日系ペルー人二・三世が持つものである。つまり、本研
究で述べる子どもの親が持つアイデンティティである。親のアイデンティティや子どもが
成長していくコミュニティ（日系社会）は無論子どものアイデンティティに大きな影響を
与えると考えられるが、日本に生まれ育った日系ペルー人三四世が同様のアイデンティテ
ィを持つのかということは興味深い問いである。
日系アイデンティティや日系ペルー人のアイデンティティに焦点を当てる研究の多くは
大人を対象にし、インタビューやナラティブを通して、アイデンティティについて論じて
いる（Moorehead, 2010 ; Takenaka, 2000）。それに対して日系ペルー人の子どもが持つ
アイデンティティに関する記述が見られる先行研究は少ない。その理由の一つは、在日日
系ペルー人児童の多くはまだ低学年であり、アイデンティティや帰属感について考えるた
めに成熟していないという理由で、インタビューなどの方法が不適切であるためである。
しかし、日系ペルー人の親が持つアイデンティティを論じる研究は、将来の計画や親が子
どもに望む将来及び育児法・教育の計画を必ず取り上げている。親が持つ育児法や教育計
画は子どもが通う学校の形態につながり、アイデンティティを形成する要素の一つである
と筆者は考える。次に、日系ペルー人児童のアイデンティティが形成される場として日本
の公立学校を提示し、学校では子どもがどのようなアイデンティティを持つ／持たせるの
かを考える。
3.3.2．子どものアイデンティティが形成される場として日本の公立学校
日系ペルー人二・三世を研究する文化人類学者 Takenaka と社会学者 Moorehead は、
日系ペルー人の親は子どもの教育に熱心であると指摘する。Moorehead（2010）は、日系
ペルー人の母親にインタビューしているが、インタビューの中で日系ペルー人の親は、子
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どもに日本語を学び、学校を通して日本社会化してほしいと述べる。子どもが親のように
労働者にならないため、高校卒業を目指すべきだという強い意識を持つ。さらに子どもが
大学を卒業したら、将来経済的に自立し、日本社会の尊敬される参加者になると考える親
が少なくない。Takenaka（2000）も日系ペルー人の親が学校へ大きな期待を持っている
ため、子どもを日本の公立学校へ通わせていると指摘する。
このように日系ペルー人児童のアイデンティティが形成される場の一つとして日本の公
立学校が挙げられることがわかる。日系ペルー人の生徒が多い白山小学校（仮名、中部地
方にある公立小学校)のケース・スタディを行った Moorehead（2010）は日系ペルー人児
童は他の外国籍児童生徒と同様に、取り出し日本語授業を受け、教科学習についていけな
いことが多いと述べる。白山小学校の教員は日系ペルー人児童の特徴と教育ニーズに関す
る意識が薄く、日本人の生徒と平等に、特別扱いしないことを主張している（Moorehead
2010, p. 68）。教員にインタビューを行った Moorehead は、教員の過半数は、日系ペルー
人児童を日本人子どもと同じような学校社会化を経験すると考え、教科学習についていけ
ない理由は日本語能力ではなく、学習スタイルと不十分な努力であると指摘する。つまり、
白山小学校の教員は、外国にルーツを持つ子どもが必要とする言語教育に関する意識が薄
く、日本学校に通う日系ペルー人児童は日本の学校の文化を受け入れ、適応すべきである
と信じていると言う。
Moorehead（2010）の研究では、白山小学校の教員は外国籍児童に関する会議を行う際、
「多文化共生」ということばを一切使わないと言う。子どもの社会化について考える際、
日本社会における外国人は少数派であるため、子どもは日本のやり方を知るべきであると
教員並びに校長先生が主張すると Moorehead（2010, p. 74）は述べる。Moorehead はこ
のような態度を「同化」と呼び、日本の学校が日系ペルー人児童に日本人のアイデンティ
ティを暗示的に押し付けていることを指摘する。
ここで Moorehead が言う「日本人のアイデンティティを暗示的に押し付ける」という
意味は、日系ペルー人児童は、外国人でありながら、ペルー人として自分のアイデンティ
ティを捨て、日本人のように振る舞うことを目指すべきという雰囲気を作るということで
ある。Moorehead の研究では、教員が日系ペルー人児童に「日本人の子どもと同じように
やりなさい」と直接言わない。教員は「日本はきちんとした国であり、あなたもきちんと
やりなさい」と言う。このような発言の裏には、ペルーはきちんとした国ではない、ペル
ー人はきちんとしたやり方を知らない、またはできないというメッセージがある。したが
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って、教員はペルーやペルー人の振る舞いを批判し、子どもが持つペルー人としてのアイ
デンティティに対して否定的である一方、日本文化や日本人の振る舞いを高く評価し、子
どもが目指すべきものとして提示する。
さらに、教員や学校に勤めているカウンセラーは日系ペルー人児童及びその親のダブル
アイデンティティに全く配慮せず、「ペルー人なのか、日本人なのか、どちらかを決めるの
が重要である"Peruvian or Japanese, important to decide which"」というように日本人か
ペルー人を選ばないといけないという選択を繰り返して押し付けると言う。（Moorehead,
2010, p. 123）。
二つのアイデンティティを持つ日系ペルー人の親にとってこのような要求は違和感を招
く。自分の社会経験を踏まえ、日本人の血を引いていても、日本人の顔をしていても、日
本人の名前を持っていても、簡単に日本人として認められるわけではないことを日系ペル
ー人の親はよく知っている。そして、親は自分の子どもが日本社会に認められるような日
本人のアイデンティティを獲得せずにペルー人のアイデンティティを捨てることに強い抵
抗感を持っている。
その抵抗感を感じる多くの親は自分の子どもをペルー人として育てたいという気持ちが
当然強い（Moorehead, 2010 ; Takenaka, 2004）。Moorehead が行ったインタビューでは、
子どもに常にスペイン語で話し、「何があってもあなたはペルー人だ」ということを主張し、
日本に住んでいても子どもがペルー人であることを繰り返していうと多くの母親が述べた
（Moorehead, 2010, p. 120）。
子どものスペイン語が衰退していくことを意識する一人の母親は、将来若い女性になる
娘と女同士の話が多分できないと述べ、今娘にスペイン語で話すことを常に求め、お金の
余裕ができたらペルーの通信スペイン語講座を受けさせたいという気持ちを表した。また
子どもに自分がペルー人であることを実感させるために、ペルーを訪問する家庭が少なく
ない。ペルーの素晴らしいところ（たとえば、マチュピチュ）を見せ、子どもが「これが
ペルーだ。私はペルー人だ（ “Oh yeah, Peru, I am Peruvian”、Moorehead, 2010, p. 120）」
と言ってくれるとありがたいと述べる母親もいた。Takenaka（2004）の研究では、ペル
ーの歴史やペルーへの移民の歴史を学ばせる父親の存在が言及されている。
しかし、親のこのような努力は親が期待していることにつながらない場合が多いと
Moorehead は述べる。子どもの多くはスペイン語の学習動機が低く、日本への帰属感が強
く、自分をペルー人として意識していない。さらに、ペルーを経験した子どもは、親の期
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待に反し、ペルーでの生活が危険で怖く、ペルーは犯罪が多い国だと感じる。ペルーに行
ってきた子どもは日本への帰属感がさらに強化される可能性が高いと指摘されている
（Moorehead, 2010, p.121）。Takenaka（2004）も同じような指摘をし、親と子どもが徐々
に離れていくことを示すために、日系ペルー人の父親が取り上げたエピソードに言及して
いる。10 歳になった息子が父親の低い日本語能力に恥を感じ、「日本語が分からない外国
人と一緒に見られたくない」と言い、父親との外出を断るというエピソードである。
このように学校と親が考える子どもが持つ民族的アイデンティティの解釈は正反対であ
ることがわかる。学校は、日系ペルー人児童が日本人の子どもと同じような社会参加者に
なる可能性があるため、ペルー人としてのアイデンティティを捨て、日本のやり方を学び、
内面化しなければならないと主張する。「きちんとした国」である日本に住むのであれば、
きちんとした日本のしきたりや習慣に従うべきだと強く発信していると言う（Moorehead,
2010）。子どもが持つ日系ペルー人という複合アイデンティティ（hybrid identity）を認
めず、日本人かペルー人かという不可能な選択を押し付けていると考えられる。親は、こ
のような態度に違和感や抵抗感を持ち、子どもをペルー人として育てたい気持ちがあり、
子どもがペルーという国に誇りを持ってほしいことが明らかである。親自身が複合アイデ
ンティティを持ち、日本人としてのアイデンティティは日本社会によって認められにくい
ことを体験し、自分の日本にあるルーツが日本では評価されないという悲しい思いを持っ
ている。自分の子どもをこのような経験から守るために、子どものペルー人としてのアイ
デンティティを肯定し、投資しているといえよう。
先にも触れたように、日系ペルー人児童が持っているアイデンティティは重層的であり、
民族的アイデンティティと様々な社会的アイデンティティからなる。子どもが主に活動し
ている社会は学校であるため、学校内のアイデンティティを明確にすることは大きな意義
がある。学校内のアイデンティティは学力や学習過程の観点を持った概念であるため、ア
カデミックアイデンティティということばがより適切であると考えられる。Moorehead の
研究は日系ペルー人児童が持つ民族的アイデンティティに着目したが、子どもが持つアカ
デミックアイデンティティに関して重要な指摘もした。Moorehead によれば、日系ペルー
人児童は在籍学級では「一人で課題を終えられない可哀そうな外国人の子」（ “lost and
pitiful foreign children who cannot complete their work”, Moorehead, 2010, p. 85）とい
うアイデンティティが押し付けられ、取り出し日本語授業を担当するアミゴス学級では、
「様々な能力を持つもの－competent people」というアイデンティティを取り戻すと言う。
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しかし、この研究は、以上の二つのアイデンティティの構築過程や子ども、保護者及び教
員による捉え方などについては説明が詳細になされていない。
Moorehead の指摘は Kanno（2008）や太田（2000）の研究でも見られる。在籍学級で
は外国にルーツを持つ子どもは、静かに座り、先生の指示や授業の内容の理解により、可
能な範囲で参加するか全く参加しないことが多く、担当教員にとって子どもの学力や日本
語能力の把握が難しいと言う。必要な教材を持たないという理由などによって、授業に参
加できない、課題を終えられないということも言及されている。取り出し授業は、外国に
ルーツを持つ子どもにとって、母語が使える唯一の場であり、多くの子どもにとって日本
語を学ぶところでなく、自分自身を取り戻し、同じ言語文化背景を持つ子どもと共通のア
イデンティティを共有しながら構築する場であるという記述は両研究で見られる。外国に
ルーツを持つ子どもに寄り添ってケース・スタディを行った齋藤（2011）も日本語教室を
「心の拠り所」（齋藤 2011：54）と呼び、日本語教室は、異なる文化やことばの中で学校
生活を送らなければならないというストレスを軽減するため、子どもが自分のありのまま
を出せる居場所であることを指摘している。取り出し日本語授業が行われている日本語教
室では、子どもは複数言語が話せる言語能力の持ち主に変化し、日本語学習に積極的に取
り組み（齋藤、2011）、自律学習ができ、ワークシートを一人で完成できる学習者になる
（Kanno, 2008）と述べられている。
日系ペルー人児童が持つ、あるいは持たされるアカデミックアイデンティティは低学力
の子ども、自律学習ができない子ども、複数言語能力を持つ子ども、課題を終えられる／
終えられない子どもなどの正反対の捉え方が存在することがわかる。また子どもの将来と
言う観点を視野に入れた社会的アイデンティティは、日本定住型であるため高い学力と日
本語能力が必要な子どもか、一時滞在型であるため高い日本語能力を必要としない子ども
という二つの考え方があることが明らかである。
少数派の外国籍児童生徒のバイリンガリズムに関する多くの研究を行っている Kanno
（2008）は日本語教室が果たす様々な役割に着目しながら、子どもが持つもう一つのアイ
デンティティについて述べている。それはバイリンガルとしてのアイデンティティである。
日本語教室は、日本語しか使われていない在籍学級及び学校全体に反し、母語使用が認め
られている。日本語教師が子どもの母語ができる場合、日本語学習を支え、子どもの理解
を深めるために母語を使うとともに、通訳者や母語ができるファシリテータが教室にいる
ことが少なくない。無論、子どもも同じ背景を持つ仲間同士で母語によるやり取りをする
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ことが奨励される。このように、日本語教室は日系ペルー人児童にとって自分の母語能力
を見せる場となり、バイリンガルのアイデンティティが出現する唯一の場所であると言う。
また、学校の校長先生や教員が子どものバイリンガリズムを問題として捉えることが多い
と Kanno（2008, p. 155）は指摘し、学校全体では子どものバイリンガルとしてのアイデ
ンティティは支えられていないと主張している。子どもが持つバイリンガルのアイデンテ
ィティは親や教員によって意識されておらず、子どもの教育に関する議論では話題にされ
ないことが示唆される。つまり、Cummins（2008）の用語を借りれば、バイリンガルの
アイデンティティへの投資は行われてないと考えられる。バイリンガル能力を取り上げる
理論研究や実践報告は、母語を活かした日本語学習や日本語と母語による言語能力を促す
実践について詳しく述べるものが多い。しかし、このように母語を活かした日本語教育は
子どものバイリンガルのアイデンティティにどのような影響を与えるのか、バイリンガル
の基礎能力をいかに育てるのかという課題に関する考察はあまり行われていない。
以上の先行研究の結果をまとめると、これまでにも教員や親が考える日系ペルー人児童
の民族的アイデンティティ、アカデミックアイデンティティ、社会的アイデンティティに
ついて詳しく議論されてきたことがわかる。以上に概観された研究は子どものアイデンテ
ィティが形成される環境やアイデンティティに様々な刺激や投資を行う参加者に多数の示
唆を与えることは確かである。しかし、全ての研究が主に大人によるアイデンティティの
捉え方や考え方に焦点を当てており、子ども自身によるアイデンティティの捉え方は明確
にされていない。齋藤の研究では「外国人だから先生や学校が差別していると感じる子ど
もさえいる」（齋藤、2011：36）や「（子どもは）『日本人として生きていこう』と思うよ
うになることさえある」（齋藤、2011：24）という記述があり、子どもは自分の民族的ア
イデンティティを外国人として意識したり、それを隠したり否定したりする場合があると
示唆されるが、詳しいデータやその分析は見られない。したがって、親と教員の間にいる
子どもは、どちらの考え方に共感を持つのか、自分の多様なアイデンティティに対して異
なる捉え方を持つのかがという疑問が残っている。
本研究ではこのようなギャップを埋めるために、子ども自身の考え方に焦点を当てた調
査を行い、子どもは自分が持つ様々なイデンティティをいかに捉えるのかを明らかにする。
次章では、発達途上にあり、アイデンティティに関する内省能力が成熟していない子ども
を対象としたアイデンティティ研究の適切な研究方法を検討する。本研究の実践では子ど
もの言語能力とアイデンティティはどのような関係性を持つのかを説明した上で、データ
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収集法と分析の枠組みについて述べる。
3.4．先行研究のまとめと本研究における問題意識
前述した研究成果をまとめると、日系ペルー人児童を含め、ニューカマーの子どもが持
っている言語能力を研究するために、様々な枠組みが使われていることがわかる。
多くの研究では研究者は子どもが持っている日本語能力を分析し、生活言語能力が 2 年
以内に身につく子どもが多いことを確認しながら、学習言語能力の発達が遅れていること
を指摘している。日本の文字との接触がやや少ないという理由で、文字や漢字の習得が困
難な子どもは、日本語で読む力や書く力、または読むことを通して学ぶ力や書くことを通
して知識や学力を示す力が不十分であることを述べる。そして 4 技能のレベルを評価する
時、学習語彙の理解が学年相当でないことで学習内容の理解力や読解力が劣っていること
も示唆される。
母語能力に関して考察を行う時、母語能力が徐々に衰退していき、話す力がある程度維
持されていても、読み書きができない子どもが増えていると指摘される。時間が経つにつ
れ、日本語能力が優勢言語になり、家庭内でも日本語を使う子どもが増え、母語から日本
語への言語シフトが見られると言及される。
日系ペルー人を含めニューカマーの子どもが持つ言語能力に関して多数の研究がなされ
ているが、その中でひとつの観点が欠けていると筆者は考えている。それは、子どもを発
達途上のバイリンガルとして捉える BHLE の観点である。BHLE の観点を援用しながら
子どもの言語能力を分析する際、母語能力やそれ以外の言語能力を研究するとともに、バ
イリンガルとしての言語能力、たとえば先行研究で述べられている「言語を意識的に学ぶ
力」、「多言語を比較する力」、「言語を明示的に分析する力」、「メタ言語意識」などの発達
レベルを明らかにしなければならない。ニューカマーの子ども達が、バイリンガルの基礎
能力を持つか否かということを明らかにする研究は日本国内ではあまり行われていない1。
言語能力について述べる研究には、大きく二つの傾向が見られる。一つ目は、日本語と
母語能力がやや低いため、子どもをバイリンガルとして捉えず、JSL の子ども（第二言語
学習者）として捉える研究では、子どもはバイリンガルでないため、バイリンガルとして
の基礎能力に焦点を当てる必要性がないという傾向である。二つ目は、子どもはバイリン
ガルであると認めながら、バイリンガルとしての基礎能力は自然に身につく力として捉え
1筆者が先行研究の概観を行った時点では、発行された報告や理論は無かった
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るため、分析を行わず子どもはその力を持っているはずだと判断する傾向である。
しかし、Cummins（2008）が述べるように、バイリンガルとしての基礎能力は自然に
身につくものがあるとともに、自然に身につかないものもあるという。自然に身につかな
いバイリンガル能力を形成するために、現時点の言語能力の特徴を把握し、その能力を向
上するために言語教育を行うべきであるという。
筆者は Cummins の主張に共通する考え方を持ち、子どもによるバイリンガルの基礎能
力の発達レベルを把握すべきであると考えている。日系ペルー人児童が同時に複数言語環
境の中で成長し、複数言語で生活しているという点で、日系ペルー人児童は発達途上にあ
るバイリンガルの子であることは筆者にとって証明する必要がない事実である。だが、
Kanno（2008）が指摘しているように、日系ペルー人が通う日本の学校がモノリンガルの
特色が強いため、このような環境ではバイリンガルの基礎能力が形成されるかどうかは疑
問である。バイリンガルの基礎能力を持っていないバイリンガルの子どもはバランスの取
れた複数言語能力の育成どころか、親とのコミュニケーション能力の保障や学習に必要な
日本語能力の育成も十分になされていないと考えられる。
このような問題意識を持っている筆者は、日系ペルー人児童の言語能力を BHLE の観点
から分析を行い、バイリンガルの基礎能力はどの程度形成されているのかを明確にする。
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第 4章 研究方法
Creswell（2007）が述べているように、質的研究では五つの主なアプローチ、つまり自
己史（biography）、現象記（phenomenology）、グラウンデッドセオリー、エスノグラフ
ィーとケース・スタディが多く使われている。研究目的は研究者による研究方法の選択を
示唆するという。自己史を選ぶ研究者は個人の人生に焦点を当てることを目的とする。現
象記を援用する研究者は、ある概念及び現象を理解し、説明することを目指す。グラウン
デッドセオリーに基づく研究は理論構築を目指す。エスノグラフィーを選ぶ研究者は特異
の文化を持つある集団及びコミュニティに関する知識や理解を得ることを目的とする。そ
してケース・スタディを行う研究はある限定されている文脈における一つのケース（及び
一人の個人のケース）に関する理解や知識を深めることを目指す。
本研究はエスノグラフィーとケース・スタディを融合した、エスノグラフィー論に基づ
く質的ケース・スタディ（ethnographic case study）である。本研究がエスノグラフィー
である理由は、本研究で取り上げる学習支援を社会文化的過程として捉え、その過程を通
して明らかとなる人間関係、価値観、ビリーフなどを明らかにすることを目指すためであ
る。そしてそれらを明らかにするために、観察やエピソード記述を援用し、つまり数字で
表す統計的データではなく、ことばを使用する記述的データを使用する。この点も、エス
ノグラフィー的アプローチを証明するといえる。さらに本研究がケース・スタディである
理由は、ある地域教室に通う四名の女の子に焦点を当て、その女子生徒が調査時点で持っ
ている言語能力及びアイデンティティについて詳しく述べることを目指すためである。本
研究は、一般化や普遍性を目的とせず、今の時点（調査実施当時）でこの教育現場（地域
教室）に通うこの四名はどのような言語能力を持ち、どのようなアイデンティティを形成
しているのかを明らかにすることを目指す。この点もケース・スタディという研究方法の
大きな特徴であるといえる。
本章では、エスノグラフィー理論に基づくケース・スタディのあり方についてさらに詳
しく説明し、研究現場、研究者立ち位置及び協力者について述べる。次にデータ収集方法
やデータ分析について説明し、本研究の限界について論じる。
4.1．研究課題
本研究の出発点は、日系ペルー人児童はバイリンガルとしての基礎能力を持っているの
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かという疑問である。先行研究をまとめた第 4 章で指摘したように、日系ペルー人が持っ
ている言語能力をバイリンガルとしての言語能力と捉える研究は非常に稀であり、「母語能
力が衰退している」、「日本語の読み書き能力が不十分である」といったある程度固定化さ
れた結論が繰り返されている。そこで、筆者は BHLE の理論的枠組みを援用し、日系ペル
ー人児童が発達途上にあるバイリンガルであるという観点からその言語能力を研究するこ
とを本研究の目的として定めた。そしてエスノグラフィー論に基づき、仮説を立てず、言
語能力の特徴に関する知識及び理解を得る、または深めることを目指した。
言語能力の特徴に関する知識や理解を得るために、日系ペルー人児童に寄り添って質的
研究が必要であると判断し、地域教室にボランティアとして入り、継続的に日系ペルー人
児童を対象者とする学習支援を行いはじめた。学習支援をはじめてから 9 ヶ月ほどが経っ
た時点で、子どもによる言語能力の発達は子どもが形成しているアイデンティティと密接
な関わりがあるのではないかと気づいた。そこで、日系ペルー人児童はどのような民族的
アイデンティティと社会的アイデンティティを持っているのかという新たな疑問が生まれ
た。このように学習支援を行いながら、筆者は日系ペルー人児童が持っている言語能力及
びアイデンティティを研究し続けていた。
本研究は質的研究であるため、言語能力やアイデンティティの特徴やその形成の過程を
説明するために、筆者による様々な記述を提示する。それらの記述を通して子どもによる
物事の捉え方や感じ方を把握することを試みながら、以下の研究課題への答えを探る。
1）日系ペルー人児童はバイリンガルの基礎能力を持っているのか。
2）日系ペルー人児童はどのようなアイデンティティを構築しているのか。自分の民族的
アイデンティティと社会的アイデンティティをどのように捉えているのか。自分がバイリ
ンガルであることを意識しているのか、つまりバイリンガルとしてのアイデンティティを
持っているのか。
上記の研究課題に答えることは、日系ペルー人児童の教育に携わる学校教員、日本語教
師及び地域教室のボランティアにとって有意義であると筆者は考えている。日系ペルー人
児童を発達途上にあるバイリンガルと捉えることによって、その言語能力の今まで見てこ
なかった側面や特徴を明らかにすることができる。そして、日系ペルー人児童は自分自身
が考えている民族的アイデンティティや社会的アイデンティティの捉え方を追究すること
によって、そのアイデンティティの多様性に気づき、日系ペルー人児童は皆「日系南米人」
及び「ペルー人」というアイデンティティを持つという子どもを集団として括ってしまう
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考え方を揺さぶることができる。
無論、子どもの教育に携わるすべての教育者は子どもの言語能力やアイデンティティに
関する新たな気づきは、教育のあり方に様々な疑問を投げかけ、日系ペルー人児童が必要
としている言語教育や学習支援に関する議論を活発化でき、新たな実践研究にもつながる
と考えられる。さらに、バイリンガルとしての基礎能力は母語教育や日本語教育に同様に
重要であるため、母語教育に携わる教師やボランティア及び保護者と日本語教育に携わる
日本語教師及び国語教師（担任教員）の共通意識の形成につながり、連携を可能とすると
期待できることを指摘すべきである。
4.2．調査フィールド
本研究で研究現場として取り上げる A 地域教室は日系人の子どもの多くが通っており
（以下、A 教室と略す）、特定非営利活動法人によって運営されている。A 教室による活動
理念は以下のようにまとめられている。
わたしたちは広く一般市民を対象として我国に滞在するペルー及びラテンアメリカ
出身者又はその子どもが日常生活を営むうえで彼らのアイデンティティを守りつつ
我国の秩序、ルールに従って日本人と平穏に共存することができるようにし、国籍
を問わない真に友好的で豊かな共生社会の実現に寄与することを目的として活動を
行っています。 （A 教室のホームページより）
A 教室の主な活動は、学進学に関する情報の母語による提供や相談、学業成績に関する
相談、エスニックフェスティバルの企画や開催、継承語教育に関する相談及び支援、区役
所情報の母語による説明、言語能力テストの実施、分析結果に基づくアドバイスの実施な
ど多岐にわたる。
A 教室が運営している教室の一つは中学生を対象者とする英語数学教室である。この教
室の大きな特徴は学習支援が日本人とペルー人のボランティアによって行われていること
である。M 市民フォーラムの教室を借り、日系ペルー人児童を対象者とした英語と算数の
学習支援を行っている。この教室の運営者は日系ペルー人児童が日常生活で日本語に困ら
ないことを前提にしているため、教室では日本語の学習支援を行わないという。ただし、
学習に必要な日本語、つまり算数やそれ以外の教科科目（たとえば、社会）などに必要な
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語彙を教えることがあり、さらに算数問題に頻繁に使われている文型や設問の仕方などを
教えることになっている。英語支援の場合、文法用語や受験テストの指示に使われる語彙
や文型を説明してもいいという傾向がある。
英語数学教室は学習支援 のガイドライン、支援言語や教材などは特に決めていない。子
どもは、学校で分からなかったことや一人でできない宿題を持ち込み、それをボランティ
アと一緒に整理して学ぶという学習支援の流れが期待される。
学習支援は週 1 回 3 時間行われており、前半の 90 分は英語学習であり、後半は算数や
社会などの時間である。本研究で取り上げる中学生を対象とする英語支援は、学ぶ言語が
英語であるものの、学校で英語の授業についていくために必要な日本語の向上も大切にさ
れる。中学生は、受験で英語が必要であるため、普段の授業で行われる日本語による英文
法の説明やテストの指示が理解できるようになりたいと願っている。保護者と子どもは、
学校の成績やテストの点数が上がることを期待している。多くの保護者は A 教室の教室を
安い塾だと考えていると A 教室の運営者は述べる。また子どもは週 1 回しか会えない友達
とおしゃべりをするところとともに、分からないことを教えてもらうところとして捉えて
いる。子どもは、学校で理解できなかったことや学校以外で分からなかったことを持ち込
むことが多い。子どもたちが考える充実した学校生活とは、学校で分からないことをよく
理解し、教師の説明についていき、テストに合格することである。日系ペルー人生徒は、
日本人の子どもと同様に、受験に合格し、夜間高校ではなく、普通の高校への進学を目指
している。高校進学ができれば、大学への進学も可能になり、将来日本人と同様に十全に
社会参加ができるようになると考える日系ペルー人児童が多い。このように、A 教室に通
っている子ども達にとって、今やっていることや歩んでいる道は正しいという自信を持つ
ことが強い動機づけであることが窺われる。
このように筆者はA教室が運営している地域教室を研究現場として選んだ理由は以下の
ようにまとめられる。
1）日系ペルー人児童のために開かれた教室であるため、日系ペルー人児童を集め彼らの
教育的ニーズを意識・把握しながら、支援を行う教室であること、
2）運営者は日本人だけでなく、日系ペルー人もいるため、寛容的で、入りやすい教室で
あること、
3）運営者は筆者の研究の意味をある程度理解し、協力的であったこと、
4）教室が行う支援は日本語学習だけに集中せず、英語、算数や社会などの内容重視の学
76
習支援を主に行い、その学習を支える日本語の力を伸ばすことを目指していることである。
A 教室の教室は日系ペルー人児童の総合能力（日本語能力を含め、学力や受験に合格す
る力）の向上を目指しているため、子どもの様々な力を検討する機会に恵まれていたとい
える。そしてバイリンガルの基本的能力の検討を目的とする本研究の研究現場としてすべ
ての条件を満たしたと考えられる。
4.3．研究者の立ち位置
エスノグラフィーは「自然なセッティングやフィールドにおいて、研究者が直接的にフ
ィールドに参加して、人々の日常の活動や社会的意味を捉えるという方法による人の研究」
（Brewer, 2000, p. 10；八木、2006：2 による翻訳を引用する）であり、日系ペルー人児
童が地域教室という小さいコミュニティにどのように参加し、どのような学習支援を受け
ているのかを記述しながら、その子どもたちの言語能力やアイデンティティについて考え
ていくために適切な方法であるといえる。Canagarajah（2002, p. 153）が指摘している
ように、エスノグラフィーはミクロレベルの人間関係、日常のやり取りや日常活動に焦点
を当てることによって、「あるべきこと」ではなく、「あること」、つまり実際に存在してい
る社会関係や言語関係を明らかにする。本研究では、日系ペルー人児童の周りにいる大人
（保護者や教員）が考えている「あるべき」言語能力やアイデンティティについて述べる
のではなく、子どもが実際に持っている言語能力やアイデンティティについて述べること
を目的とするため、研究方法としてエスノグラフィー論を援用することに大きな意義があ
る。日系ペルー人児童のエスノグラフィーは、日本国内で成長していく定住型ニューカマ
ーの子どもたちがどのように日本社会に適応し、自分のアイデンティティをどのように捉
え、自分の将来を日本と日本人とつなげるのか、または日本社会、日系社会や学校からど
のような支えを必要とするのかという様々な課題について多くの示唆を与えると考えられ
る。
エスノグラフィー研究は日系ペルー人と日本人のボランティアが協同的に運営している
地域教室、つまり日系社会と日本社会が重なる現場の中で行われる。筆者は、日本に住み
ながら、日本社会における様々なコミュニティに参加してきた。そしてスペイン語を通じ
て、日本における日系社会の参加者とも様々な人間関係を持っている。そのため、筆者は
日本社会と在日日系社会それぞれにおける価値観や習慣などをある程度知り、慣れている
と判断できる。そして日本社会と日系社会の間の複雑な人間関係が存在していることも意
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識している。
筆者は新しい現場に入り、筆者の背景を知らない教室の参加者や運営者に初めて会った
時、「外の者」として見られることを覚悟していた。しかし、おそらく、筆者と同様に、日
系ペルー人でも日本人でもなく、両言語ができる支援者はいないだろうと思いながら、こ
のようなボランティアが教室に入ることに入ることは、教室に通う子どもたちに大きな刺
激になると期待した。そして今まで明らかではなかった子どもによる言語能力の特徴やア
イデンティティの側面が見えるようになると考えた。
筆者は、アドラーとアドラー（Adler & Adler, 1987）によるメンバーとしての役割
（membership roles）の概念を援用し、傍観者としてではなく、周辺的メンバーおよび積
極的メンバーとしての役割を目指しながら、地域教室で行われている学習支援に取り組ん
だ。筆者は自分のロシア人としてのアイデンティティにではなく、ボランティアとしての
アイデンティティ及び日本語とスペイン語話者というバイリンガルのアイデンティティの
側面を子どもたちに提示しようと考えた。その意図は、子どもが筆者を「珍しい者」とし
て捉えることを避けたかったからである。「珍しい者」というアイデンティティを持ちなが
ら、言語能力や教育に関するやり取りを行うためにあまり効果的ではないが、ボランティ
アという役割、つまり学習を支える教育者のアイデンティティは充分にその機会を与える
と判断した。そして、日本語とスペイン語ができる複数言語話者のアイデンティティはバ
イリンガルとしてのアイデンティティについて子どもを考えさせ、子ども自身が似たよう
なアイデンティティを持つか否かを明らかにすると考えていた。筆者は、子どもと接する
際、ロシア人の考え方やロシア文化を紹介することを目的とせず、日本語、スペイン語と
英語学習に関する相談や複数言語話者として生きていく様々ないい経験と悩みについて話
し合うことを目指した。
運営者やボランティアと接する場合は、自分の教育者と複数言語話者としてのアイデン
ティティに着目しようとした。自分が日系社会のメンバーでもあることを説明し、この教
室に来た理由は研究のためだけではなく、在日日系社会の子どもたちが抱えている問題を
自分の問題として捉え、何とかしたい、手伝いたいという気持ちが強いことを伝えた。そ
してバイリンガルとしての自分の経験などを子どもとシェアし、子どもが自律学習ができ
るように支援を行いたいこともボランティアに説明した。
筆者は、学習支援を開始した頃、「外の者」に近い周辺的メンバーであることを意識しな
がら、徐々に他のボランティアや教室に通う子ども達と信頼関係を築いていった。継続的
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に参加し、自分の作った教材を持ち込み、真剣に学習支援に取り組んだ。他のボランティ
アも筆者による支援を外から観察しながら、「子どもを巻き込むような支援ですね」、「教材
が色々とあるね」と褒めるような指摘をしてくれるようになった。
筆者は、半年経ってから初めて積極的なメンバーになったことを意識するようになった。
そのきっかけは、他のボランティアとのやり取りが増えたこと、運営者から相談を受けた
ことや学習支援中の子ども達のより積極的な参加や一緒に学校のテキストを読むことや発
表の準備を手伝うことなどの依頼が増えたことだったといえる。筆者の役割が変わった理
由は、地域教室にはあまり見られない休みなしの参加、学習支援の準備や教室に対する関
心の見せ方などであったと考えられる。
時間がさらに経ち、支援開始から 1 年 4 ヶ月の時点では教室の運営者による筆者の捉え
方がさらに変わったことを示唆する出来事があった。教室の運営者は地域教室の見学のた
めに訪れたボランティアの希望者に筆者を紹介した時、「こちらはベテランのボランティア
の一人、ナターリヤさんです」といった。この紹介は、筆者が確実に教室の積極的なメン
バーになったことを示す出来事となった。
しかし、筆者は完全なメンバーになれなかったと意識している。他のボランティアとの
やり取りは増えたが、筆者からの話しかけが多く、他のボランティアからの話しかけはい
つまでも少なかった。そして本研究で取り上げる四名の女の子以外の子どもは、筆者によ
る支援は難しいと考え、自ら筆者の支援を受けようとしなかった。筆者が完全なメンバー
になれなかった理由として、教室の一部の参加者にとって筆者はあくまでも日系ペルー人
でも日本人でもない「ロシア人という珍しい人」であり続けたためである。他のボランテ
ィアと異なる学習支援を行い、おしゃべりして済むような 90 分ではないという評判も子
どもの間にあったようだからである。そして筆者は学習支援の後半（算数支援）に参加し
ていなかったこともラポールに影響を与えた可能性もある。
4.3.1．筆者による英語支援の概要
先にも触れたように、筆者による英語支援は他のボランティアと異なったやり方で行わ
れた。ここでは英語支援の概要をまとめ、その目的、ガイドラインや具体的な活動につい
て説明する。
筆者は、英語支援を主に 1 対 1 で行っていたが、支援者の不足で 2 対１の支援を行うこ
ともあった。子どもは学習意欲がやや高く、ほぼ毎回学校で課された宿題、自分でやりた
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いこと（例：英語版の歌詞をスペイン語に訳す）や通信の英語教材などを多く持ち込んで
いた。さらに四名とも受験のために真剣に学びたい気持ちがあり、英文法について日本語
で勉強したい、文法用語を知りたい、カタカナのルビなしに英語で読めるようになりたい
という希望を自ら述べた。
毎回の支援の具体的な活動は次のようなものであった。まずウォーミングアップとして
英語で今日の日付や週末の予定などについて話し合い、子どもの英語能力を確認しながら、
英語へ気分を切り替える。次に子どもが持ってきた課題を一緒に解決していく。子どもか
らは英語の時制や品詞に関する質問が多かったため、それらを整理していく活動が主だっ
た。支援者と子どもは、日本語、英語とスペイン語の共通点について話し合い、言語間の
転移を明示的に促しながら、文法の要点をまとめる。支援者は鉛筆を持ち、自分が行う説
明の要点や例を記録していく。子どもは、支援者のノートを見ながら、自分のノートに文
法の要点や好きな例を書いていく。支援者が目指しているのは、子どもに支援者が書いた
ものを書き写させることではない。この活動の意図は、子どもが支援者による説明を聞き、
理解し、支援者が文法の要点を文章でまとめる例を観察した上で、自分の整理・分析する
力、またはノートテイキングスキルを活かしながら、自分のノートを作っていくことであ
る。そして支援者はノートを作るため、複数言語を活用することを奨励している。複数言
語を活用することで、言語の共通点に着目し、それを明示的に説明することができるため、
言語間の転移を明示的に促す指導が可能となると支援者は判断した。このように転移を促
す明示的な指導を行う支援者とのやり取りを通して、子ども自身の力によって文法の要点
をまとめたノートを筆者はコンスペクトと呼ぶ。コンスペクトとは、ロシア語に由来する
言葉であり、要点をまとめるノートのことを指す。さらに、コンスペクトは子どもによっ
て作られ、教師によって作られたハンドアウトや教科書より学習者にとって分かりやすい
ものである。このように、支援者が目指しているのは、1）言語の共通点を明示的に明ら
かにする指導を受けながら、子どもが意識的に文法を学び、その要点を自分の力でまとめ
るプロセスを経験することと、2）振り返りや今後の学習に役立つコンスペクトを完成さ
せることである。子どもが受験や学校の英語の授業のために復習を行う時、自分が作った
コンスペクトを使い、自分の知識や理解を確認していけると期待される。
支援者と子どもの相互作業を通してコンスペクトを作ることは支援の終わりではなく、
それに続くのは、文法学習をきっかけに話題として出てきたことについてのやり取りであ
る。たとえば、形容詞の比較級や最上級を学ぶ時、コンスペクトでは、形容詞のグループ
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や比較級と最上級の意味を整理し、子どもが知っている形容詞のリストを英語、日本語と
スペイン語で作る。このリストでは、難しい、易しい、きれい、長いなどの形容詞が出て
くる。子どもは、この形容詞を学びながら、日本語と英語とスペイン語の対照を始める。
その作業の中で、自分にとって、一番書きやすい言語は日本語であり、一番きれいな言語
は英語であり、文法が一番やさしい言語はスペイン語であるという発言をする。支援者は、
その発言を文章にして、複数言語で書き上げるように指導する。このように抽象的な文法
学習は子どもが考えていることの記録につながる。また支援者は子どもがどのように自分
の考えの拡大していき、子どもの認知がどのように働くのかが分かってくる。
このような活動をデザインするために、筆者は Cummins（2008）による提唱される「ア
イデンティティテキスト」と「明示的な指導」の実践ガイドランを援用した。次節では、
その概念について述べ、本研究における学習支援のためにそれらをどのように捉え、適応
したのか述べる。
4.3.2．アイデンティティテキスト作成と明示的な指導を結びつけるとは
言語間の転移を肯定的に捉えるカミンズは、転移が言語教育の望ましい結果であると主
張し、「転移を目指した教育」を提唱した（Cummins, 2008）。学習者の強い言語における
知識や能力を弱い言語に転移させるために、言語間の共通点や相違点に焦点を当てた明示
的な指導が効果的であると言う。特に文法運用能力や音韻認識を向上させるために言語を
明示的に学ぶ過程は重要であると言う。さらに、学習者が自分の言いたいことを伝えられ
るようになるために、複数言語で様々な作品を作成することが大事であるとカミンズは述
べ、その作品を「アイデンティティテキスト」と呼ぶ （Cummins, 2006）。
カミンズが語るアイデンティティテキストとは、学習者の創造作品及びパフォーマンス
であり、学習者は創造作品に自分のアイデンティティを投資し、その作品は学習者のアイ
デンティティを反映しながら、肯定的な認識を促すと言う（Cummins, 2006, p. 60）。具
体的にどのようなものかと言うと、二言語以上で作成する本やウェブサイトに載せる作文
である。内容は自分自身の経験、例えば、新しい国に来たときの感動や葛藤などである。
複数言語で作成される作品がアイデンティティテキストと呼ばれる理由について、カミン
ズ・中島（2011：82）は、「子どもが作品や美術作品の創作に自らのアイデンティティを
投資して取り組むから」であると述べている。その形式は、文章をはじめ、ドラマ、映像
など多岐にわたり、その作品を生み出す過程と出来上がった作品が、子ども自身のアイデ
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ンティティを前向きな形で映し出す鏡のような役割を果たすという。
そこで、日本語教育では聞きなれない用語、「アイデンティティへの投資」がキーワード
であることがわかる。アイデンティティに投資することは二つの意味を持つと言う。一つ
目は、子ども自身が自分のアイデンティティを維持し、発見し、構築していき、ポジティ
ブに受け止めること、二つ目は、子どもの周りにいる教育者や保護者がアイデンティティ
に関する肯定的なメッセージを発信することである（カミンズ・中島、2011 : 41）。
本研究では、明示的な指導とアイデンティティテキスト作成を援用する実践を行った。
子どもにとって学習支援の目的は英語を学ぶことであることから考えれば、英語学習をス
タート地点にすべきであると筆者は判断した。筆者の考えでは、実践の二次課題が、英語
を主に暗記で覚える子どもに、英語には論理やルールがあり、意識的に学ぶ方法の方が簡
単で効果的だと示すことである。明示的な指導は明示的な文法指導を含むと考え、その理
解を促進するために子どもの教科指導の言語である日本語と、母語（継承語）であるスペ
イン語、つまり複数言語を活用する必要性があると判断した。具体的な活動として、英語、
日本語とスペイン語の文法を整理しながら、それらの共通点や相違点について考えさせら
れる文章を作成することとした。
学習のために複数言語を活用し、全ての言語を大切にしながら、学習過程を言語が重な
り、影響し合い、働きかけ合う空間にするような実践はトランスランゲージング教育学
（translanguaging pedagogy）の中でよく語られている。第 2 章でも述べたように、トラ
ンスランゲージングは、バイリンガルによる言語間の移動を意味し、バイリンガルによる
言語能力を言語１と言語 2 に分けず、包括的に捉える概念である。さらに実践について述
べる際、トランスランゲージングは、教育者のストラテジーとして言語交差使用と呼ばれ
ることもある。言語交差使用とは、課題を言語１で成し遂げる（たとえば、英語で作文を
書く）ために、言語 1 以外の言語でブレインストーミングをしたり、話し合ったり、文献
購読したりすることである。教育者は言語交差使用を中心とした学習活動を計画し、方略
的に使用する。
トランスランゲージングを援用する実践を通して、子どもによる言語能力を包括的に捉
え、バイリンガルの基礎能力を持つか否か、バイリンガルとしていかに言語を使用するの
か、そして言語を使用する過程ではどのようなアイデンティティが明確になっているのか
を観察することができると言われている（Blackledge & Creese, 2010）。筆者が行った実
践の一次課題は、日系ペルー人児童が持っている言語能力とアイデンティティのバイリン
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ガルの側面を明らかにし、その言語能力の向上に貢献することと多様なアイデンティティ
形成を支えることであるため、トランスランゲージングは重要な概念であると考える。
筆者は、トランスランゲージング教育学のガイドラインにできる限り従い、英語学習の
ために、日本語とスペイン語を使用する機会を作ることを試みた。アイデンティティテキ
スト作成を主な課題として捉え、アイデンティティテキストの完成に導く過程では、複数
言語でやり取りを行い、下書きのようなメモを取りながら、学習を進めていた。
カミンズが述べるアイデンティティテキストは母語が得意である子どもと英語が上手な
子どもの相互作業を通して二ヶ国語で作成され、ウェブで掲載された 20 枚以上の本、つ
まりややレベルの高い作品である。このようなアイデンティティテキストの作成が可能と
なった背景は、その実践が小学校と高校にて行われたという文脈がある。その特徴は、教
員、研究者または保護者がプロジェクトの意義を理解し、その継続性に努めたことと、す
べてのクラスには高い母語能力を持つ子どもが少なくとも一人いたことである。本研究で
述べる実践の文脈はカミンズのものとはかなり異なっている。地域教室であり、保護者の
参加は最低限で、継続性は難しい。また母語が話せても読み書きができない子どもが圧倒
的多数である。
こうした状況ではカミンズによるアイデンティティテキストのやり方をそのまま援用す
ることはできない。そこで、筆者は本研究におけるアイデンティティテキストの定義を、
以下の二つとした。
1）「文法知識や分析能力を反映する、複数言語で作成される文法コンスペクト」と
2）「自分の民族的アイデンティティや社会的アイデンティティを反映する文章及びその文
章の推敲プロセス」
筆者が「アイデンティティテキスト」と呼ぶ文章自体はカミンズが述べるウェブで掲載
された本とやや異なるが、複数言語で作成することと、学習者のアイデンティティが反映
されるという 2 点は共通している。繰り返しとなるが、本実践の目的は二つに分けること
ができる。実践の主な目的は、日系ペルー人の子どもが持っている言語能力とアイデンテ
ィティのバイリンガル側面を明らかにし、その言語能力の向上に貢献することと多様なア
イデンティティ形成を支えることである。主な目的をより具体的に説明すると、子どもが
英語、日本語とスペイン語でアイデンティティテキストを作成しながら、自分の文法知識
を整理・確認することともに、自分が持つ多様なアイデンティティを振り返る機会を与え
ることである。それは子どもが期待している英語能力の向上、受験合格に十分な英語能力
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という二次課題の解決につながると筆者は考えていた。
先にも触れたように、本実践中に作成したコンスペクトは、冠詞、形容詞の比較級と最
上級、時制の整理、英語の読み方・発音のルールを整理したものが圧倒的である。民族的
アイデンティティや社会的アイデンティティを反映する文章は、「私の将来」という文章を
中心に述べる。この二つの文章は本研究の協力者である四名の女の子全員によって作成さ
れ、筆者により支援中推敲された。
コンスペクトを作成する過程及び文章を推敲する過程では、子どもの心理的反応や発話
などに着目し、支援者と子どもの相互作用を通して子どもはどのような言語能力及びアイ
デンティティの側面を示したのか、またはどのような学びが起こったのかに焦点を当てる。
4.3.3．言語を意識的に学ぶとは
筆者が行った支援の目的の一つは、言語を学ぶことが自分の記憶力だけに頼りながら、
暗記することや何も考えずにとりあえず言ってみることとは異なるということを示すこと
だった。言語を学ぶことは思考力を必要とする意識的な過程であり、思考力や分析力を鍛
える過程であると筆者は主張してきた。言語を学びながら、言語で話す・聞く・読む・書
くことを目的とする学習者と教育者は多いが、言語構造や言語の働きに関する知識も必要
であると筆者は考えている。この知識は言語学者になるためではなく、言語を使って言語
について考える・話すために必要である。つまり、言語を自分の思考の対象とする力を身
につけることが必要である。言語を自分の思考の対象とし、言語における因果関係、規則
や傾向について考える力はメタ言語能力と呼ばれ、言語を創造的に使う力に直接に関わる
といえる。言語はシステムとしてどのように働いているのかとよく理解している言語話者
は自分の「正しい言語」にこだわらず、今までなかった表現や文章構成に挑戦できると筆
者は考えている。なぜならば、言語話者は言語の規則に自信を持ち、新しい表現を使って
も意味が通じるかどうかを確認でき、追加説明が必要な場合も、その説明を自分の判断で
追加できるからである。このような言語話者によって使われている言語は徐々に進化しつ
つ、発達していくとも考えられる。
しかし、言語はどのような構造や規則を持つのかがよく分からない言語話者は、いつま
でも決まり文句やどこかで読んだことがある、あるいは誰かが言ったことがある文章で話
すことが続く可能性がある。他人の話し方、表見やことば遣いを真似する言語話者は自分
が言いたいことを的確にいえることに辿りつかない恐れもあるかもしれない。それは特に
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バイリンガルの人の場合、指摘すべきことである。バイリンガルの人は、二つ以上の文化
（たとえば、本研究で取り上げる日系ペルー人児童の場合、日系文化、日本文化、ペルー
文化、学校文化、家庭文化、ラティーノ文化）を生きているため、全ての文化を一つの言
語で表すことが非常に難しいことを毎日経験しているだろう。日本語で南米の挨拶の一部
であるキスのやり方と自分がそれについて何を考え、何を感じるのかを日本で説明するの
に、日本語を創造的に運用しないと相手の誤解を招くことがあり得る。説得力のある説明
をする力は、思考力や論理を土台にし、言語の構造や規則を知る力に支えられ、語彙や表
現力に磨かれていると筆者は考えている。
本研究では、アイデンティティテキストの作成は言語学習を意識的な過程にする試みで
もある。中学校では文法指導が多く行われるが、その指導は自動的に行うドリルに近いと
本研究を通して筆者は実感した。日系ペルー人児童は、文法用語が読めても、その意味が
理解できず、どのようなものを指すのかは答えらえなかった。文法の勉強はテストのため
の勉強であるかもしれないが、筆者は「文法の勉強」を意識的な過程に変えようとし、そ
れは「テストのための勉強」ではなく、「思考力を鍛える活動（intellectual exercise）」と
して捉えた。つまり、言語別能力の裏にあり、子どもの発達及び人間としての成長を支え
る力に焦点を当てた実践をデザインすることを試みた。このような実践を通して、子ども
によるバイリンガルとしての基礎能力も見られると判断した。
4.4．研究の協力者
本研究における実践の協力者は四名の日系ペルー人の女子生徒である。ここでは、この
四名の女子生徒が選ばれた理由を説明し、そのプロフィールを示す。
本研究で取り上げる実践は、テレサ、亜美、ひかりとケイティが持っている言語能力と
アイデンティティに焦点を当てる。この四つの名前は子どもの個人情報を守るために筆者
が決めた仮名であるが、表記は子どもの本名と一致している。テレサとケイティの本名の
表記はカタカナであり、ひかりの場合、ひらがなであり、そして亜美は自分の名前を漢字
で書くため、本研究でも漢字名になっている。名前の表記を一致することで子どもの複雑
な背景を読み手により正確に伝えられるのではないかと筆者は考える。
筆者が、テレサ、亜美、ひかりとケイティのケースを選んだ理由は四つにまとめられる。
第一に、この四名の子どもは全員、公立中学校に通い、国際学級に所属した経験があり、
成績がそれほど優秀ではないため、高校進学ができるか否かという不安があるが、全員高
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校進学を希望している。第二に、全員高校受験の合格を目指し、A 教室教室に継続的に通
い、筆者による学習支援を受ける回数が多かった。第三に、四名は年齢がほぼ同じで、中
学生であるため、自分の言語能力について振り返る力や自分の多様なアイデンティティに
ついて内省する力をある程度持っていると筆者は判断した。第四に、四名の親は親友や親
戚であり、家も比較的に近いため、テレサ、ケイティ、亜美とひかりは同じコミュニティ
の中で育てられていると考えられる。
このような共通点を持つ四名の日系ペルー人生徒が同様の言語能力やアイデンティティ
を持つか否かを検討することが実践にふさわしいあり方であると筆者は考える。次に四名
のプロフィールについて詳しく述べる。
表 1.1．研究協力者のプロフィール
名前
（仮名）
年齢 国籍 日本滞在歴 支援歴 ペルー
教育経験
の有無
家庭内の言語 本人による
一番使いや
すい言語
テレサ 13 ペルー 日本生まれ
日系 3 世
11 回 無 父親・妹と日本語
母親とスペイン語
日本語
亜美 13 ペルー 6 年
日系 4 世
10 回 有
1 年
母親とスペイン語
妹と日本語
スペイン語
ひかり 13 ペルー 日本生まれ
日系 3 世
9 回 無 親と日本語とスペ
イン語
日本語
ケ イ テ
ィ
13 ペルー ペルー生ま
れ
11 年
日系 3 世
7 回 無 スペイン語
兄と日本語とスペ
イン語
日本語と
スペイン語
両方
以下に研究協力者となった四名のプロフィールを示すが、その意図は言語能力などを詳
細に説明することではない。筆者はプロフィールを通して、地域教室に通う理由や学習支
援を受ける時の振る舞い、四名が自分の学習をいかに考えているのかということに軽く触
れた。そうすることで、四名がどのような子どもなのかある程度理解し、次章で述べる言
語能力やアイデンティティに関する考察を最後まで読み取るレディネスを持つことができ
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るだろう。
① テレサのプロフィール
テレサは日本生まれで、日本の保育園や日本の学校での経験が豊富である。小学校の時、
取り出し授業を受けたことがあるが、現時点では受けていない。成績は「あまりよくない」
（本人の表現）ため、地域教室に通っている。父親が教室の運営に関わっているため、休
みなしに参加していたが、2012 年 4 月中旬から父親が外国へ単身赴任したため、地域教
室に連れていく人（父親）がいなくなった理由で来なくなった。テレサの兄は夜間高校に
通っていたが、テレサは夜間学校に入りたくないため、日本人の友達が入る高校（「普通の
高校、昼の時やっている高校」、テレサ）に入り、その後大学に入りたいと言う。学習支援
を受けた時も、まじめに勉強したいという気持ちが明らかであり、持ち込む宿題や通信教
材も多かった。
テレサにとって日本語が一番使いやすくび分かりやすい言語であると言う。父親、兄と
妹と日本語で話すが、母親とはスペイン語で話すと言う。筆者が観察できたテレサと父親
の会話は確実に日本語で行われ、父親の日本語は上級に近いと判断できる。テレサとスペ
イン語で話してみると、あまり通じなかったことから、母親との話し合いの質はあまり高
くないだろうと推測できる。テレサは日常生活で日本語に困らないが、学校の教科学習、
特に数学が難しいと言う。英語の授業は、単語を暗記するだけで、文章は読めないと言う。
発音をはじめ、語順や文章の組み立て方が理解できていないと言う。
テレサはペルーへ行ったことがないため、どのような国なのかよく分かっていないが、
父親がテレビで見るペルー局のニュースから、危ない国だという印象を受けていると言う。
スペイン語を学びたい気持ちはあるが、学校教員の相談を受け、「今は日本語と受験英語を
頑張って、スペイン語は大学に入ってから学ぶ」という考え方を持っている。
② 亜美のプロフィール
亜美は 7 歳の時、親と来日した。ペルーで小学校に 1 年間通い、ペルーで教育を受けた
経験を少し持っている。現時点では、公立中学校に通い、取り出し授業を受けていない。
テレサと同様に受けた経験があるが、その授業はつまらなくて役に立たないため、自ら辞
めたと言う。学校の成績はあまりよくなく、家には人が多くて、静かで学びやすい場所が
ないため、地域教室に通っていると言う。学習支援を受ける動機が高く、大人しく真面目
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に学ぶ姿がよく見られる。
亜美は日常生活では日本語に困らないが、漢字が難しく、教科書が読めない時がよくあ
ると言う。好きな科目は国語、英語と社会であり、数学は一番困ると言う。絵を書く、音
楽を聴く、歌詞をスペイン語に翻訳するなどの趣味を持っている。スペイン語で話すこと
に困難は見られないが、書く時、ことばの綴りが分からないことや、アセントの打ち方を
忘れることが多いと亜美は言う。
亜美は来日してからペルーへ帰国したことがなく、ペルーが恋しいとは思わない。電話
で祖父母と話をするだけで十分であると言い、ペルーという「汚い国」（亜美の表現）へは
行かなくてもいいと言う。その代わりにヨーロッパに興味があり、親戚が住んでいるドイ
ツへ行きたいと言う。
③ ひかりのプロフィール
ひかりは日本に生まれ、日本の保育園や日本の公立学校に通っている。学校の成績は優
秀ではないが、特に気にならないと言う。いとこのテレサが地域教室に通っているため、
ひかりも教室に通うことになったと言う。地域教室では、勉強より、大学生のボランティ
アと友達や親戚とおしゃべりすることが目的になっているという印象を受ける。
ひかりは日本語に困らないが、漢字の勉強は面倒くさいと言う。スペイン語はできると
言うが、筆者とスペイン語で話をすることに抵抗していたため、スペイン語能力の把握は
不可能だった。英語を学びたいとひかりは言うが、発音が難しく、文章が読めないから無
理だろうという消極的な姿勢を持っていた。
筆者による支援を受ける際、学校の課題を持ち込むことがあり、それをやる時積極的だ
ったが、何もない時は、消極的になり、筆者以外のボランティアのところへ行き、そこで
おしゃべりすることがあった。筆者ともおしゃべりをすることがあったが、その時自分の
ことをあまり話さずに、筆者に沢山の質問をする傾向が強かった。
ひかりはペルーへ行ったことがないが、テレサと同様に、「危ない国」だと考えていると
言う。その理由は、親がペルーについて話すとき、「危ない」、「どこでも泥棒がいる」と繰
り返して言うからだそうである。ひかりはペルーへ行く予定がなく、行きたい気持ちもな
いと言う。
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④ ケイティのプロフィール
ケイティは日本生まれで、日本の保育園と公立学校に通った経験を持っている。国際学
級に所属し、取り出し日本語授業を受けていたが、もう受けていない、そして受けるつも
りもないと言う。日本語学習より、英語学習や受験対策の勉強し集中したいと言う。ケイ
ティの成績はやや高いが、兄がこの地域教室に通い、学習支援を受けたお陰で高校進学と
大学進学ができたため、ケイティも教室に通うことを決めたと言う。
筆者による学習支援を受けたケイティは、まじめで積極的に学び、様々な宿題やそれ以
外の教材を持ち込み、多数の質問をしていた。筆者とのやり取りは、テレサ、亜美とひか
りの場合日本語のほうが多かったが、ケイティの場合スペイン語と日本語が半々ぐらいだ
った。ケイティが持っているスペイン語で話す力がやや高いと判断できるが、読み書きが
難しいとケイティが自分で認めている。日本語でも書くことが難しく、漢字を忘れること
があると言う。
ケイティは 2 年前家族と一緒にペルーに行ってきたが、あまりいい経験ではなかったと
言う。親戚と過ごす時間は楽しかったが、自動車が多いため、渋滞が多く、外がうるさい、
家ではお湯がない、地震による家の揺れが強いなどに困り、「不便な国」だと考えている。
これからペルーへ行く予定はなく、親戚のほうが日本に来てほしいと言う。
4.5．データ収集方法
本節では、どのようなデータをどのように収集し、どのように読み手に提示して行くの
かを説明する。筆者はほぼ 2 年間をかけて、A 教室教室で関与観察をしながら学習支援を
行った。それを記録するために、エピソード記述が中心となるフィールドノーツを定期的
に書いてきた。さらに、子どもに対して半構造化インタビュー、エスノグラフィックイン
タビューと数回の学習支援の記録を行い、文字化し、その要約も使用する。最後に、子ど
もによって作成されたアイデンティティテキスト（実物）も取り上げる。
4.5.1．関与観察の役割及び意義
質的研究法の世界では、最近参与観察が中心的に論じられてきている傾向が明らかであ
る。参与観察の定義は Denzin（1989 , p. 17-18）によって以下のように定義されている：
参与観察とは、文書の分析、インフォーマントとのインタビュー、直接の参加と観
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察および内省を同時に組み合わせるフィールドでの一戦略である。
参与観察の特徴は、観察者が、現場の参加者の視点から物事を観察しながら、現場及び
参加者に影響を与えることである。参与観察者は一度だけの調査目的で現場を訪れ、イン
タビューや観察を行うわけではない。参与観察者は、現場にいる全ての参加者と信頼関係
を作りながら、継続的に活躍し、調査とともに現場への関与を目指す。教育が行われてい
る現場では、研究者が参加者として入る際、子どもの心理的発達や学習、または教員・指
導員の意識形成に関与する場合が圧倒的多数である。そのため、教育・保育や学習に焦点
を当てる研究では、参与観察より関与観察を行傾向が強まってきている。
関与観察について詳しく述べる鯨岡（2005）は、関与観察が現場で起こるやり取りまた
はその中に生まれる意味を重視しており、研究者と現場の人が積極的に関わりながら相手
の状況や思いを把握することに焦点を当てると言う。研究者が、現場の人との相互作業を
通して生まれたことを自らの主観を通して間主観的に把握し、データを分析及び考察しな
ければならないという。この点は、参与観察と異なる方法であると指摘すべきである。参
与観察者は現場の視点から物事を考えるが、関与観察者は自らの主観を通して物事を考え
ると筆者は理解している。参与観察者と関与観察者は両方とも積極的に現場の教育に関わ
り、影響を与える点は一致しているが、現場で起きていることの分析の視点が異なるわけ
である。
分析の視点が主観的であることは本研究に大きな意味を持つ。筆者は研究現場である地
域教室に入り、継続的に学習支援を行ったが、現場の指導員や子どもの視点から教室で起
きている物事を見ることが難しかった。なぜなら、筆者が持っている視点現地の日本人の
ボランティア、日系ペルー人の保護者や日系ペルー人児童と大きく異なるからである。筆
者が持っている視点は外国に住んでいる複数言語話者として生きている教育者の視点であ
り、地域教室ではある程度新鮮な物事の見かたである。このような見かたを持つ筆者が地
域教室で起きていることや教室に通う日系ペルー人児童の言語能力やアイデンティティに
ついて考えることは本研究における実践の意味となったといえる。
筆者は 2010 年 12 月から 2012 年 6 月まで 1 年 7 ヶ月間にわたって関与観察を行い、四
名の日系ペルー人の女の子の成長を観察しながら、彼女たちの言語学習に関与した。彼女
たちを「発達途上にあるバイリンガル（emergent bilingual）」として捉え、彼女たちの言
語能力の特徴を追究しながら、その発達や向上に関与していた。そして自分のアイデンテ
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ィティの重層性を示しながら、彼女たちのアイデンティティについて考えさせるやり取り
を行っていた。その学習過程ややり取りを記述し、分析と考察を行った。エピソード記述
のあり方、分析と考察方法を以下に詳しく説明するが、関与観察がなければ、言語能力や
アイデンティティについて考察を行うまでたどり着けなかっただろう。筆者はほぼ 2 年間
をかけて、支援者、つまり当事者としてこの四名の女の子に関わったからこそ、彼女たち
の言語能力とアイデンティティを見つめることができたと思われる。そして傍観者のよう
に見つめることだけでなく、言語能力とアイデンティティの形成に関与し、この四名の女
の子が自分の言語能力の捉え直しやアイデンティティ発見と再構築ができるように努めた
と考えたい。
関与観察に基づくデータを使用している本研究は、全ての日系ペルー人がこのような言
語能力とアイデンティティを持っていると主張しない。そして本調査の対象者である四名
の女子生徒は今も同様の言語能力とアイデンティティを持っているとは言わない。言語能
力とアイデンティティは流動性を持った日々変わっていくものであるため、最終的な判断
および結論を出すことが非常に難しい。本研究の目的は、関与観察を行った時点で見られ
た言語能力とアイデンティティの特徴、そしてその多様性を示すことによって、日系ペル
ー人の子どもについて一般的に言われていることに疑問を投げかけることである。
4.5.2．フィールドノーツ
多数の質的研究と同様に、本研究の主なデータとしては筆者によるフィールドノーツを
用いている。先にも触れたように、筆者が支援者として地域教室に入り、学習支援を中心
に関与観察を行った。この経験をフィールドノーツの形で文字化し、分析や考察を行った。
研究向けのフィールドノーツを書く際、一般的な規則としてフィールドノーツは終了後
すぐに書かれなければならない。筆者は、学習支援後、帰りの電車に乗っている際に、短
い覚え書きを書いた。その後、できる限り早くそれをきちんとした記録にしていたが、フ
ィールドノーツの推敲過程は本研究を完成するまで続いていた。その理由は、読み手が筆
者によるフィールドノーツを理解できる可能性、つまりフィールドノーツの一般性を高め
ることである。筆者が述べる学習のあり方、目的、分析の方法の記述は誤解を招く可能性
が高いと筆者は意識しており、それらを避けるためにフィールドノーツを推敲していた。
特に、出来事の展開、筆者による物事の見かたや解釈、日本語表現などを直し続けていた。
本研究のフィールドノーツでは、エピソードを記述することが多いため、どのようにエ
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ピソードを記述してきたのかを次節で詳しく述べる。
4.5.3．フィールドノーツにおけるエピソード記述
エピソード記述は、関与観察を基本とする鯨岡（2005）による研究方法を援用する。こ
の方法は現場で起こるやり取りまたはその中に生まれる意味を重視しており、研究者と現
場の人が積極的に関わりながら相手の状況や思いを把握することに焦点を当てる。研究者
が、現場の人との相互作業を通して生まれたことを自らの主観を通して間主観的に把握し、
エピソードとして記述していくことを鯨岡（2005）は提唱している。本研究では筆者自身
が支援者として子どもに関わり、研究者でありながら当事者として子どもとの相互作業を
経験してきた。筆者は、子どもと言語を学ぶために一緒にコンスペクトを作成する過程を
経て明らかとなった子どもの言語能力の特徴や生まれた学びについて述べるために、それ
らを自分の教育観を通して把握し、エピソードで記述することが重要だと考え、この方法
を援用することは適当であると判断した。
鯨岡（2005 : 41）の指摘に従い、「読み手の読後の理解可能性（読み手が描き出された
場面に自らを置き『なるほどこれは理解できる』と納得する）」ことを重視しながらエピソ
ード記述を行った。そのために、学習支援のあり方や筆者が支援者として目指していたこ
とが一般に通用することを前提にせず、背景や支援の活動の意図などを詳しく説明した。
さらに、エピソードの分析や考察を行う際、そのエピソードを描き出すことになった背景
と、エピソードで明らかとなったことのつながりを考えながら執筆していくこともある。
鯨岡（2005 : 38）が述べるように、このような考察の進め方は、質的研究の新たな展開に
つながり、多様な意味を浮き彫りにし、さらに「エピソードの一般性（多くの人がエピソ
ードで描かれていることを理解できること）」に貢献できると言う。したがって、エピソー
ドを記述する際、読み手に理解できるように、または誤解を避けるようにどのような説明
や展開が必要なのかが筆者にとって最も重要な課題であった。
子どもの言語能力に関して、日本語能力、スペイン語能力と英語能力だけでなく、先に
触れたメタ言語意識、それに伴う言語を分析・対照する力、言語の共通点や相違点に気づ
く力に焦点を当てながら分析を進めていく。子どもが持つアイデンティティに関して、民
族的アイデンティティ及び社会的アイデンティティに示唆を与えるやり取りや子どもの発
言を取り上げ、考察を行う。
エピソード記述を行う際、日本語、英語とスペイン語を使用した。言語間の移動が自由
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であることは学習支援の前提であったため、支援者と子どもによる複数言語使用が多くみ
られたためである。先にも触れたように、複数言語使用をトランスランゲージングとして
捉え、その意図や機能について述べながら、言語能力の特徴やトランスランゲージングを
通して現れるアイデンティティの側面について述べる。
エピソード記述では、以下に説明するエスノグラフィックインタビューの数箇所がある
が、その記述の際「E」という記号を付け、支援前・中・後とエピソードの前に書いてお
き、エスノグラフィックインタビューの機会がいつ訪れたのかを明らかにする。
4.5.4．半構造化インタビュー
半構造化インタビューは、質問をあらかじめ固定しない柔軟で開放的なインタビュー法
である。インタビューを行う研究者は、インタビュイーの年齢や職業、いわゆる人口学的
要因、またはある概念の定義や捉え方を明らかにするために定められた（構造化した）質
問をする可能性があるが、主にインタビュイーが発言した内容に基づき、インタビューの
展開を変えながら、新たな質問を提示していく。
本研究では、半構造化インタビューは、子どもが持っている言語能力やアイデンティテ
ィを明らかにするためでなく、子どもとラポールを作るために行われた。インタビューを
通して、子どもは筆者が考えていることや教室に来た理由などをよりよく理解することを
目指し、子どもの背景や日本語、スペイン語や英語に対する考えや感情、家庭の生活や学
校の生活について自由に話す空間を作ることを試みた。「話し合う」という過程を強調する
ために、筆者は自分の背景や個人的な考えなどをインタビュー中子どもと共有していた。
筆者はインタビューを実施する前に、教室の運営者の承諾を受け、承諾書のサインをも
らった。さらに子どもにインタビューの目的や質問への回答は自由であることを説明し、
承諾書にサインしてもらった。インタビューは学習支援を始める前に行われ、一時間前後
かかった。筆者はインタビューを録音してから文字化し、文字化したデータの分析を行っ
た。分析結果は主に子どものプロフィールを完成するために使われた。筆者がインタビュ
ーのために作ったインタビューガイド（インタビューの主なテーマや関係している設問の
リスト）は付録 A で概観できる。
4.5.5．エスノグラフィックインタビュー
子どものアイデンティティを追究する研究は様々な方法を使用してきた。日系ブラジル
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人生徒のアイデンティティの全体像を明らかにする関口の研究では参与観察、「わたしは誰」
テスト、個人面接、両親へのアンケート調査、そして先生への聴き取りを行ったと言う（関
口、2001）。そのように多面的な調査を行いながら、日系ブラジル人生徒一人一人のアイ
デンティティ形成を追究するのではなく、日系ブラジル人の子どもたちの集団としてのア
イデンティティの全体像を明確にすることを試み、その子どもたちにとってエスニシティ
がアイデンティティの全体構造のなかで、どのような位置を占めているのかを検証してい
る（関口、2011 : 175）。
在米日本人の子どもの民族的アイデンティティ、または民族的アイデンティティ形成に
おける補習校の役割及び関係性について述べる知念とタッカー（2006）の研究では、アン
ケート調査とインタビュー調査が使用され、回収したアンケート結果を統計的に分析され、
インタビューで得られたデータは質的に分析された。
「日系南米人の若者」のアイデンティティと生活経験の関係性を検証した永田・藤本
（2007）の研究もアンケート調査を行い、「日系南米人の若者」が日本の学校の経験の振
り返りを基に、日本人や学校をどのように評価するのか、または自分の将来やアイデンテ
ィティについてどのように考えるのかを明らかにすることを目的とした。
このように、日系の子どもや若者のアイデンティティを研究する場合、アンケート調査
とともにインタビューや参与観察を行う傾向が見られる。量的データを分析し、その考察
をさらに深めるために質的データを集め、結論に導くパターンが繰り返されている。そし
て、子ども一人一人のアイデンティティに焦点を当てるよりは、日系の子どもの集団とし
てのアイデンティティについて述べる傾向も見られる。しかし、筆者は先行研究で見られ
る日系の子どもを集団として捉えることに疑問を持ち、全ての日系の子どもを「日系南米
人」というカテゴリーに入れることに違和感を持ってきた。さらに、アイデンティティは
重層的で個人的なものであるにもかかわらず、集団的なものとしてアイデンティティを分
析することにも違和感を持っている。日系の子どものアイデンティティを集団的なものと
して捉え続けることは、日系人は皆同様のアイデンティティや考え方を持ち、同様の言語
能力を持ち、同様の課題を抱えているだろうという結論につながりかねない。
本研究では、日系ペルー人児童を集団として捉えず、一人一人が経験・形成・感じ続け
ているアイデンティティについて述べ、その多様性に着目する。そのため、アンケート調
査ではなく、様々な形で行われたエスノグラフィックインタビューや学習支援中のやり取
りを分析する。
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子どもが持っているアイデンティティを明らかにすることの問題点は、子どもが自分の
アイデンティティについて内省するために未熟な場合が多いことである。自分の民族的ア
イデンティティや社会的アイデンティティについて考えながら、自分が帰属感を持つコミ
ュニティを明らかに示すことが、複雑な言語文化背景を持つ子どもにとって非常に難しい
課題であるといえる。さらに、アイデンティティは敏感なトピックでもあるので、研究者
が自分の捉え方を強いることや子どもがまだ考えていないことについて無理やり考えさせ
ることがないように丁寧な研究方法の検討が必要となる。そして子どもに一般社会におけ
る先入観について考えさせ、子どもを傷つけることまたは悲しませる可能性が高いため、
研究者はさらに気をつけるべきである。したがって、構造化インタビューや半構造化イン
タビュー、つまり直接的な質問を投げかける方法が子どもの場合はそれほど適切ではない
と考えられる。
子どもが、自分のアイデンティティや帰属感を感じるコミュニティについて自然な会話
の中で言及することがあり得るが、それと研究をいかに系統的に結びつけインタビューの
形式に持っていくかが問題となるのである。フィールドで発生する自然な会話の中でイン
タビューの機会は突然に訪れることが多く、その機会をとらえ、利用するために研究者は
何をすべきなのかについて Spradley（1979）は次のように述べている。
エスノグラフィックインタビューとは一連のうちとけた会話であって、そこにイン
フォーマントが「インフォーマント」として反応できるようになる新しい要素を調
査者が徐々に導入するのだと考えるのがよい。そうした新しい要素だけを用いたり、
それらを性急に取り入れたりすると、インタビューは公式の尋問のごとくになるだ
ろう。ラポール（信頼関係）は消えてしまい、インフォーマントはもはや協力しよ
うとはしなくなるだろう。（Spradley, 1979, p. 58-59）
このように Spradley（1979）は、会話の自然な流れを強いることなく、自然と研究ト
ピックを取り入れながら、信頼関係を崩さないようにエスノグラフィックインタビューを
行うと言う。そしてエスノグラフィックインタビューを自然な会話から区別するためにい
かの三点に注意すべきであると言う。
一点目は、インタビューをする明確な目的を持つことである。つまり、研究者は何を追
究するのかを視野から失わずインタビューを進める必要性があると考えられる。二点目は、
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研究者はエスノグラフィー、たとえばインタビューをする理由、記録方法、インタビュー
で使う特殊なことばの意味や特定のタイプの質問に関する説明を行うことである。三点目
は、エスノグラフィー的質問、つまりインフォーマントの意識形成や変容の過程、または
物事の捉え方や評価のために用いられている意味のものさしを明らかにするような描写的
質問、構造的質問や対象質問を援用することが重要であると言う。
以上の三つの点は、半構造化インタビューの実施方法と重なる部分が多いため、エスノ
グラフィックインタビューと半構造化インタビューの区別は曖昧である。インフォーマン
トに研究の目的や意義、インタビュー進め方（話題や質問の仕方など）をはっきりするこ
とは Spradley（1979）が述べる自然な会話の妨げになる可能性があるため、エスノグラ
フィックインタビューを行うたびに、改めて詳しく説明しなくてもよいという声もある（フ
リック、2011）。そしてエスノグラフィックインタビューはフィールド調査や関与観察な
どの方法と組み合わせて用いられることが多く、孤立した方法ではないと述べられている
（フリック、2011 : 117）。
本研究で扱うエスノグラフィックインタビューは学習支援前後及び学習支援中に行われ
たものが多く、その前に本研究に関する説明は行われなかった。先にも述べたように、特
別に計画されてから行われた半構造化インタビューの場合、インタビューを実施する前に
筆者は研究目的やインタビューの流れなどについて説明を行った。エスノグラフィックイ
ンタビューの機会を増やすために、筆者は自分の学習経験や生活経験を振り返ったり、自
分のアイデンティティについて話したりすることが多かった。このように、子どもと信頼
関係を徐々に築いていき、考えを共有できる相手としてのラポールを作ってきた。エスノ
グラフィックインタビューの分析及び考察を行う際、「学習支援前・中・後」と指摘し、支
援者と子どものやり取りを中心にインタビューのエピソードを記述する。
4.5.6．子どもによる産出物の分析
筆者は子どもが作ったすべての作品や記述のコピーを取り、分析を行った。そのなかで、
文法のコンスペクト、「私の将来」というアイデンティティテキストの下書きと完成版の差
に着目しながら、子どもによるテキストの推敲過程やそれに伴う支援者とのやり取りにつ
いて述べる。
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4.6. データ分析方法
ケース・スタディは個々の子どもに焦点を当てる点で、一般化しにくい言語能力やアイ
デンティティに関する調査を深め、結果を説明するために効果的であるといえる。ケース・
スタディは質的研究方法のひとつであり、「どのように」「なぜ」を問う場合に用いられる
研究方法として位置づけられていると言う（Yin, 1984）。本研究では、日系ペルー人児童
がどのように自分の言語能力を発達させていき、自分のアイデンティティをどのように表
出していくのかを探るため、ケース・スタディは本研究の目的に適した研究方法であると
言える。
本研究では四名の日系ペルー人生徒のケースを取り上げる。つまりメリアム（2005）が
述べているマルチプル（多元的）ケース・スタディを行う。二つ以上のケースを用いた研
究で、ケースがより多く含まれるほど、またケース間の違いが大きいほど、その解釈はよ
り説得力のあるものになると言われている（メリアム、2004）。普段マルチプルケース・
スタディは 6－11 ケースを扱うことが多く、その目的は調査結果の外的妥当性や一般化可
能性を高めることである。しかし、本研究は一般化を目的とせず、日系ペルー人児童のア
デンティティの多様性を示すことを目指すため、ケースの数を四ケースに限定した。それ
ぞれのケースを記述する際、BHLE の観点から子どもの言語能力を分析し、バイリンガル
としての能力と結びつけながら、子どもが持つアイデンティティについて考えていく。こ
のように本研究で取り上げるケース・スタディは Yin（1984）が述べている「説明的ケー
ス・スタディ」、つまり説明目的を追求するために用いられ、「どのように、なぜ」を問う
ケース・スタディである。
マルチプルケース・スタディには、二つの分析段階があるといわれている。それはケー
ス内分析（within-case analysis）と比較ケース分析（cross-case analysis）である。ケー
ス内分析では、それぞれのケースは、独立した包括的なケースとして扱われ、その内実や
特徴が詳細に記述され、分析される。各ケースの分析終了後、比較ケース分析が始まり、
共通している傾向などを明らかにする作業が行われる。
本研究ではまず地域教室に通っている四名の日系ペルー人の女子のケースを取り上げ、
彼女たちが持っている言語能力やアイデンティティについてケース内分析を行う。次にケ
ース間の比較分析（cross-case analysis）をして、総合考察では彼女たちの多様な言語能
力やアイデンティティの多様性に着目し、明らかとなった傾向について述べる。
97
4.7. 本研究の限界
全ての研究は高い妥当性及び信頼性を持つことを目指す。そして量的研究であれ、質的
研究であれ、研究の概念化、データ収集方法、分析枠組み及び結果解釈に伴う結論の仕方
によってその妥当性及び信頼性の評価が可能である。
しかし量的研究と質的研究の研究目的は異なるため、妥当性と信頼性の評価も異なると
いえる。質的研究の場合、内的妥当性と外的妥当性に分け、妥当性の評価を行うことが多
い。内的妥当性とは、研究結果はインフォーマントが置かれている現実とは一致している
か否かによるものである。研究者は、様々な質的方法を援用し、インフォーマントが見て
いる「事実」を丁寧に記録・記述できている場合、研究の内的妥当性が高いといわれてい
る。本研究は、関与観察、フィールドノーツ、インタビューと産出物分析を行い、エピソ
ードを詳細に記述し、日系ペルー人児童が生きている「事実」をそのまま伝えることを目
的とした。それぞれの方法で得たデータはお互いに補いながら、反論しないことから本研
究の内的妥当性は高いといえる。
外的妥当性とは、研究の結論は似たような事例に応用が可能なのかということによって
決められると言う（Merriam, 2009）。本研究のようなエスノグラフィー論に基づくケー
ス・スタディとはそもそも一般化しにくい研究であるため、外的妥当性は低いといえる。
質的研究における内的信頼性は研究方法の援用の手続きや研究方法の応用の質に関わる。
質的研究におけるインタビューの質は、「どのような質問」が聞かれたということだけでな
く、質問は「どのように」聞かれたのかということが重要である。さらに質的研究におけ
る関与観察及び学習支援という実践研究を中心にする研究の質は、学習支援のデザイン自
体だけでなく、学習支援の流れや支援者の教え方もかかわるといえる。
本研究では、研究者は四名全員の日系ペルー人生徒にインタビューを行うことができ、
ほぼ 2 年間にかけて観察や学習支援を行ってきた。学習支援を行った回数にはばらつきが
見られるが、学習支援を行わなかった日にも観察やエスノグラフィックインタビュー実施
の機会があり、その記録がある。以上のことを踏まえると、本研究の内的信頼性はやや高
いと考えられる。
研究の外的信頼性は、研究結果の一貫性及び安定性に関わるものである。同様の文脈に
おいて同様の研究が繰り返して実施される場合、同様の結果が出る可能性が高い場合、外
的信頼性が高いと言われている。外的信頼性の概念は、「現実は一つであり、それを繰り返
して研究することで同様の結果が出る」という量的研究の考え方を前提にしている。しか
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し、質的研究は、「現実は多様で、流動的である」ということを前提にし、多様な研究者は
それぞれの現実を通して、主観的にこの多様な現実を研究していることが有意義であると
言う（Creswell, 2007）。
筆者の考えでは、異なる研究者が同様の文脈にて同様の協力者を対象とする研究を行っ
た場合、本研究における結果は出ないだろうと考えている。また同じ教室、同じ四名の女
の子を対象とする研究を行っても、文脈が変わってきたため、同じような結果は出られな
いと考えられる。このように本研究の外的信頼性は低いといえるだろう。
以上に述べた研究の限界を乗り換えるために、本研究における結果を踏まえ、量的研究
の実施が必要であると考えられる。バイリンガルとしての基礎能力を図るテストを援用し、
日系ペルー人生徒が持っている言語能力を包括的に把握するための研究が必要である。さ
らに、アイデンティティに関する質問紙を開発し、地域教室や学校の協力を得て量的研究
も不可欠であると考えられる。
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第 5章 日系ペルー人児童が持つバイリンガル言語能力の多様性
5.1．バイリンガル言語能力を研究するとは
前述したように、本研究では日系ペルー人児童を発達途上にあるバイリンガルとして捉
え、バイリンガルとしての基礎能力を研究することを目的とする。先行研究では、バイリ
ンガルの人が持つ言語能力として、メタ言語意識（metalinguistic awareness）、言語を分
析・対照する力、共通点及び相違点に気づく力、言語間の転移を自ら促進する力（Cummins,
2008）、高い音韻認識（phonological awareness）や認知能力、文字と音の差が理解でき
る力、言語は抽象的なしくみであることが理解でき、言語のしくみや言語使用を自分の思
考の対象とする力、つまり、言語を使って言語や言語の働きについて考える力などが言及
されている（Bialystok, 2001）。
バイリンガルとしての言語能力を検討する研究の多くが量的であり、同じ年齢と社会背
景を持つモノリンガルとバイリンガルの子どもを比較している。しかし、本研究の目的は、
日本人の子どもと日系ペルー人児童を比較することではなく、日系ペルー人児童が先行研
究で述べている力を持つか否かを検討することである。そして、日系ペルー人児童が持つ
言語能力を把握するために、テストという個人に関わらない量的な方法ではなく、教育者
による関与観察及び学習支援実施、つまり個人的主観的な方法を援用することした。こう
した研究方法の選択の背景には、妥当性や信頼性が高いテストを 1－2 回実施する研究者
より、子どもの言語教育に長期的に関わってきた教育者のほうが、子どもの言語能力の把
握ができるという筆者のビリーフがある。
このように本研究の研究課題１（RQ1）は以下のようにまとめられる。
RQ1: 日系ペルー人児童はどのようなバイリンガルとしての基礎言語能力を持つのか。そ
の中で、特に a)音韻認識、b)文字と音の差を理解できる力、c)メタ言語認識（自分の言語
知識を分析する力及び自分の注意力をコントロールする力）、d)言語を分析・対照する力（言
語の共通点及び相違点に気づく力を含む）、と e)言語を使って言語や言語の働きについて
考える力がどれぐらい発達しているのか。
このような様々な力を見るために、筆者はコンスペクト作成という特別な学習活動をデ
ザインした。本節では、コンスペクトを作成する過程やその意義について述べ、RQ1 に答
えるためにデータ収集や分析方法について説明する。
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5.1.1．コンスペクト作成の意義
本研究で取り上げる学習支援は、地域教室によって「受験のために英語を勉強する」こ
とを目的として非公式的に設置された。中高生の子どもは、それを意識していたため、テ
スト問題の指示文を読み、理解できるようになりたい、英語の文章を読めるようになりた
い、英語の文法を正確に使えるようになりたいという希望が強かった。筆者はテストのド
リルというやり方に抵抗していたため、次のように「受験のための英語」の支援をデザイ
ンした。
毎回の支援の中では、ウォーミングアップ活動の後、支援者と子どもは、日本語、英語
とスペイン語の共通点について話し合い、言語間の転移を明示的に促しながら、文法の要
点をまとめる。支援者は鉛筆を持ち、自分が行う説明の要点や例を記録していく。子ども
は、支援者のノートを見ながら、自分のノートに文法の要点や好きな例を書いていく。
支援者が目指しているのは、子どもに支援者が書いたものを書き写させることではない。
この活動の意図は、子どもが支援者による説明を聞き、理解し、支援者が文法の要点を文
章でまとめる例を観察した上で、整理・分析する力、またはノートテイキングスキルを活
かしながら、自分のノートを作っていくことである。したがって、支援者はノートを作る
ため、複数言語を活用することを奨励した。複数言語を活用することで、言語の共通点に
着目し、それを明示的に説明することができるため、言語間の転移を明示的に促す指導が
可能となると考えるからである。
このように転移を促す明示的な指導を行う支援者とのやり取りを通して、子ども自身の
力によって文法の要点をまとめたノートを筆者はコンスペクトと呼ぶ。コンスペクトとは、
ロシア語に由来する言葉であり、要点をまとめるノートのことを指す。さらに、コンスペ
クトは学習者によって作られるため、教師によって作られたハンドアウトや教科書より学
習者にとって分かりやすいものである。このように、支援者が目指しているのは、1）言
語の共通点を明示的に明らかにする指導を受けながら、子どもが意識的に文法を学び、そ
の要点を自分の力で整理する・まとめるプロセスを経験することと、2）振り返りや今後
の学習に役立つコンスペクトを完成させることである。
このようにコンスペクトは、子どもが持つ言語を分析・対照する力、言語を使って言語
の働きについて考える力を反映するといえる。さらにコンスペクトを作成する過程では、
子どもの音韻認識やメタ言語意識（特に自分の注意力をコントロールする力）が浮き彫り
になっていく。
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5.1.2．分析方法
研究課題 1 を明らかにするために、コンスペクト作成をめぐる支援者と子どもの間のや
り取りに着目し、フィールドノーツにおけるエピソード記述を分析データとして使用する。
子どもが持っているバイリンガルの基礎言語能力が見られるエピソードを取り上げ、子ど
もの発話を中心に出来事を描き出し、支援者の解釈を記述していく。支援者による受け止
め方について書く際、読み手は支援者と同様に教育者であることを前提にする。子どもに
よる発話を取り上げる際、子どもによる言語間の移動、つまりトランスランゲージングの
場面を重視し、子どもがトランスランゲージングを行った意味や機能にも触れる。さらに、
本研究の妥当性や信頼性を高めるため、必要な場合、子どもによって作成されたコンスペ
クト実物を載せ、質的に分析を行う。
5.2. テレサ：母語能力と日本語能力の溝
1）低い音韻認識
エピソード 1 英語とスペイン語の音の類似点に気づかないテレサ
＜状況＞ 初めて亜美とテレサに支援を行う。亜美とテレサの英語で読む力を確認するた
めに、様々な単語を読ませる。
支援者は亜美とテレサに「英語で読めるようになりたい。発音を教えて」と言われた。
それで、まず二人に簡単な単語を自分で読むように言った。テレサは Apple を「アップル」、
Old を「オルド」、English を「イングリッシュ」と読んで、明らかに L と R の違いを区別
できていなかった。スペイン語で Ingles と発音してみるように言うと、テレサは L の発音
がちゃんとできた。Ingles の［L］と Apple の［L］は似ている音で、同じように言っても
いいと教えたら、テレサは分からない顔をし、「アップル」と「オルド」を繰り返していっ
た。「でも、英語とスペイン語は違うことばだから、似ていないじゃない」といって、「英
語で読むときはスペイン語の発音をするのはおかしい」といった。「すべての音はもちろん
似ていないが、［L］の発音が似ているから、同じように発音しても構わない。スペイン語
の［R］は英語の［R］と全然違うから、同じように発音してはいけない」といったら、「テ
レサは［L］は違うの。でも先生はさっき似ていると言ってたけど」と言って、完全に迷
っている様子だった。
完全に混乱してしまったテレサを出発点に戻すために、自分の名前（Tereza）と妹の名
前（Clara）をスペイン語でいわせた。すると、テレサは R と L の音を正確にできた。支援
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者の名前（スペイン語でもよくある名前）をスペイン語で言い、R と L、どちらが聞こえ
るのかと聞いたら、テレサは答えられなかった。
2010 年 12 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、筆者は英語の R と L の発音を明示的に説明するために、スペイン
語の L と英語の L を対照することを試みた。そして、それを説明している時、［エル（L）］
と［アル（R）］という文字と思わせることばを使わず、音だけを提示した。テレサは音だ
けを聞き、二つの音が似ていることに気づくことを願った。しかし、テレサはスペイン語
の L と英語の L は似ていることに気づかないことがわかる。さらに支援者がスペイン語の
R 音、英語の L 音、そしてスペイン語の L 音を使うと、テレサはどれがどの音なのか分か
らなくなり、完全に迷ってしまうことが明らかとなった。このように、テレサは音を正確
に聞き取れないことが示唆されたが、筆者が一歩戻り、R と L の音がある自分の名前と妹
の名前を言わせた時、テレサは正確に発音する。そこで、テレサはよく知っていることば
であれば、R と L を正確に発音する力があることがわかる。しかし、慣れていない単語（例
えば、支援者の名前）の場合、音を聞き取る力が不十分であることが明らかとなった。
スペイン語の音でも充分に聞き取ることができないテレサは、英語でも音を聞き取る力
が弱いことが分かった。テレサはスペイン語と英語の L の音が似ていることが認識できな
いため、同様に発音できない。支援者が同じように発音してみることを指導しても、テレ
サは同じような音の発音がなかなかできない。
このように、テレサは音韻認識、つまり音を聞き取り、正確に発音する力が低かった。
テレサはスペイン語で音を正確に発音できても、その音を単語から取り出し、それを英語
の単語に意識的に入れることができない。このようにテレサはスペイン語の音や単語を無
意識的に発音する様子が窺える。バイリンガルの人は、無意識に発音することがよくある
が、バイリンガルとして生きていく経験を得ることによって、自分の発音を訂正し、訛り
などを変容することができる力を身につけていく。だが、この力を身につけるためには、
音と文字を区別する力や音を意識する力が必要となる。このような力がない限り、音韻認
識の発達は難しいと考えられる。
2）日本語とスペイン語を関連づける力の不足
エピソード 2 言語間を移動することが難しいテレサ
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＜状況＞ 初めて亜美とテレサに支援を行う。亜美は英語が読めるようになりたい、テレサ
は現在形のテストがあるから現在形を学びたいという希望を言う。
亜美は、「英語をきれいに発音したい、カタカナがなくても英語を読めるようになりた
い」と言う。テレサは「来週現在形のテストがあるけれど、現在形の動詞はよく分からず
よく出来そうもないから、教えて」と言う。すると、「あ、再来週私もテストがあるよ」
と亜美は思い出し、現在形を学びたいと言う。支援者は、現在形が持つ機能から始めるこ
とにした。支援者は「現在形をいつ使うの」と聞き、亜美は「毎日やることについて話す
時」だと答える。支援者は「そうだね」と言い、「毎日」以外のことでも言えると指摘す
る。時間を表わす単語、Time Marker というのがあり、その言葉を文章で使う場合、大体
現在形を使うと説明する。その単語の例を英語で、Always, Usually, Sometimes, Never, Every
(day, week)と書き、発音と日本語訳を求める。亜美はためらいながら、読もうとするが、
スペイン語の訛りは明らかである。テレサは、知っていた単語（Sometimes と Never）をカ
タカナ風に読み上げ、Always と Usually がわからないと言う。支援者は「Always はいつ
も、Usually は普段」だと言っても分からない顔をする。亜美は「Always はしょっちゅう
だよ」と手伝ってくれ、すると、テレサは「ああ」と分かったような発言をし、「毎日と
どう違うの」と質問する。すると、亜美は「毎日としょっちゅうは違うでしょ。英語も同
じ」と言ったが、それでもテレサは納得できない。ここで、私はスペイン語訳を求める。
テレサは「毎日は Cada dìa、しょっちゅうは知らない」と言い、「Siempre」だと亜美は言
う。そこで、テレサは「なるほど！今よく分かった」と言う。
2010 年 12 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードからは、自分の日本語能力に自信があるテレサにとっても、時間を表わ
す語彙は少し難しいことがわかる。テレサが「いつも」という単語がわからなかった時、
支援者よりテレサと長く付き合っている亜美は「しょっちゅう」という単語に切り替えた。
おそらく、二人が話す時、「しょっちゅう」という単語をよく使うと考えられる。テレサ
は「しょっちゅう」の意味が分かったが、さらに「毎日」と「しょっちゅう」の違いが分
からないとい言い出した。亜美にとってこの違いは明確であり、この質問自体が不思議で
あったため、仲間であるテレサを手伝おうとする姿勢は見られなかった。筆者は、二つの
単語の違いを説明するのに、例を出して説明する方法とスペイン語を活用して説明する方
法を取った。このときは、筆者はスペイン語を使うことを選んだ。自分のスペイン語能力
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を高く評価しないテレサであったが、「Siempre」という単語を聞いた途端、「今よく分か
る」といい、それ以上の説明を求めなかった。
ここで、テレサは「しょっちゅう」と「Siempre」という単語を知っていたものの、意味
が同じであることに気づいていなかったことが興味深い。第２章で述べたように、バイリ
ンガルは言語間の転移が自然に起こり、同じ意味を持つ単語を自ら関連づける力を持つと
主張する研究がある。しかし、テレサの場合、言語間の転移は自然に起こらなかったこと
がわかる。テレサは２つの単語を知っていても、自分の力でこの２つの単語をつなげるこ
とができなかった。筆者が明示的に「しょっちゅうは Siempre」と言うまでに、テレサは
この２つの単語を別々に理解していた。その理由は、おそらくテレサが置かれている学習
環境にあるといえる。テレサは、「しょっちゅう」という単語を父親、妹、そして学校で
会う教師や仲間と使い、「Siempre」という言葉を母親とよく使っていたと考えられる。こ
の２つの世界が重なることがなく、そして「Siempre」と「しょっちゅう」を同時に使う文
脈はなかったと想像できる。つまり、この２つの単語は孤立しており、別々に存在すると
テレサは捉えていた。今回の支援の時、この２つの単語が初めて同じ文脈で使われた。そ
れをきっかけに、テレサはスペイン語と日本語に同じ言葉があることを学んだ。
3）言語の共通点や相違点に気づく力の不足
エピソード 3 英語とスペイン語には冠詞があることを知らないテレサ
＜状況＞ テレサは学校のテストを持ち込み、間違った箇所を直したいと言う。間違った理
由を知り、繰り返さないようにしたいと指導を求める。
学校で受けたテストでは「This is」 と「These are」を使った文が出てきて、テレサはそ
れがよく分からず間違ったと言う。意味と使用のルールを説明してほしいと言う。日本語
で説明してもピンとこない表情をするテレサ。「This is」はスペイン語の「Esto es」、「These
are」は「Estos son」と説明してみる。支援者のペンケースを開け、これは鉛筆ですと日本
語で言う。スペイン語にするとどうなると聞いたが、「Esto es un lapiz」とテレサは答える。
では、英語にすると、「This is pencil」とテレサは答える。「何か足りないよ。スペイン語
では Un もあるけど、この Un は何？」と支援者は聞く。テレサは「知らない」と答える。
「じゃあ、Un がなくてもいいの？Esto es lapiz でもいい？」と支援者は突っ込む。「いや、
おかしい」とテレサは笑う。「この Un は冠詞と言う。スペイン語で何と言うか知ってい
る？Articulo。英語では Article」と支援者は説明する。テレサは「似てるね、名前、でも初
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めて聞いたよ。英語にもあるの」と言う。「テレサがよく間違う A とか The とかは冠詞で
すよ。意味はないけど、名詞の前に使って、物は一つか複数か、あと、初めて述べるもの
なのか、前に述べたものなのかを区別するために使う。スペイン語も一緒だよ」と説明す
る。「そう？日本語ではないけど、なくてもいいんじゃない」とテレサは聞く。「じゃあ、
スペイン語で Esto es lapiz. Yo tengo libro とか言っても違和感ないの」と支援者は聞く。「い
や、おかしいね、なんか、スペイン語があまりできない人みたい、超違和感ある」と笑い
ながらテレサは言う。「でしょうね。英語も同じ印象だよ。だから This is pencil ではなく、
This is a pencil と書くべき」と支援者は言う。「スペイン語と英語の冠詞は似ていて、使い
方も 9 割ぐらい一緒なので、英語文に自信がない時、スペイン語に訳してごらん。スペイ
ン語で冠詞を使ったら、英語文にもあるはず。Un と Una は英語の A で、El と La は The
になる」。テレサは「簡単だね、スペイン語で言うだけ。日本語に訳さなくてもいいの？」
と答える。「そう、日本語には冠詞がないからね、訳しても冠詞があるかどうかと言うヒ
ントはないね」と支援者は言う。「なるほど！分かった。スペイン語ができてよかった」
とテレサは言う。
2012 年 2 月 4 日記録データ要約
このエピソードでは、テレサが冠詞についての文法知識を持っていないことがわかる。
冠詞という言葉自体も知らず、冠詞のグループやその機能について知らないからこそ、英
語文では冠詞を全く使わない。しかし、筆者が同じ文章をスペイン語でいうように求めた
時、テレサは Un という冠詞を正確に使った。支援者は、Un とは何か、なぜ使うのかを聞
いたら、テレサは答えられなかった。しかし、Un がなかったら、文章はおかしく、スペイ
ン語が上手ではない人によるものに見えるとテレサは笑いながら述べた。ここで、テレサ
が持っている言語的な直観（linguistic intuition）が働いたと考えられる。言語的な直観は、
言語のルールを意識せず、無意識に言語を正確に使う力及び言葉が持つニュアンスを感じ
ながら使い分ける力である。Cheremishina（1970）によれば、言語的な直観は言語との豊
富な接触の結果であり、母語話者や学習及び運用経験が豊富な第二言語話者が持っている
力である。学習及び運用経験が浅く、あまりできない言語では見られない。テレサは、母
親とのコミュニケーションを通して自然に習得しているスペイン語能力は優れていないと
解釈している。しかし、テレサが気づいていないのは、彼女がスペイン語に対する直観を
持っていることである。つまり、テレサのスペイン語能力は、彼女が想像しているより高
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く、重層的なものであるといえる。スペイン語能力のより深いレベルでは、直観という強
力な手段があり、それを活かすことによって自分のスペイン語能力及び英語能力を伸ばす
ことができるということをテレサは知らない。筆者は、テレサの言語的な直観を活かし、
スペイン語と英語の共通点について気づかせることを試みた。「This is（a）pencil」と「Esto
es un lapiz」という文章を突き合わせ、冠詞が足りないことを暗示的に教えてみた。しかし、
テレサにはそれが通じなかった。筆者が明示的に Un＝Aといい、スペイン語と英語におけ
る冠詞について説明するまで、テレサは二つの文章や二つの言語の共通点に気づかなかっ
た。
このエピソードからは、テレサはバイリンガルの子どもであるものの、言語間の共通点
や相違点に気づく力は不足していることがわかる。冠詞があるという文法に関連する共通
点には気づいていなかったが、article と articulo という言葉を聞いた途端、似ているという
ことが分かった。なぜテレサは自然にスペイン語と英語が持つ文法の共通点に気づかない
のか。スペイン語と英語に関する明示的な文法知識が不足しているからである。テレサが
英語とスペイン語の共通点に気づくためには、スペイン語と英語には冠詞があること、時
制がほぼ同じであること、語順が似ていること、ラテン語に由来する言葉が多いことを知
る必要がある。これを明示的に学ぶことでテレサは、少しずつ言語間の共通点や相違点に
気づいていき、言語を対照する力を身につけていくと筆者は考えている。
4）言語を思考の対象にする力
エピソード 4 品詞について明示的な指導を受けるテレサ
＜状況＞ テレサは語順の間違いが多く、単語と単語をどのようにつなげるのかが分からな
いことに支援者は気づく。その理由は、品詞に関する不十分な理解だと判断し、
品詞の特徴を説明する支援を試みる。
テレサは英語で文章を作る際、日本語でも意味がないようなものを作ることが多い。「I
studying good understand math」、「I am want actress future」や「I am want speak
English good」などはその例である。支援の文脈では何を言いたいか分かるが、複数の動
詞は一度に使えないことや動詞と形容詞をくっつけることができないということがテレサ
には分からないようである。彼女が持ってきた学校の教材を見てみると、品詞の説明がち
らっと載っているが、テレサはその意味が分からないと言う。そこで、品詞について教え
る指導を一回設けることにした。支援の時は、あまり難しいことまで踏み込まず、まずは
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名詞、動詞、形容詞と副詞について指導することに決めた。品詞の機能（たとえば、名詞
は物や人を指し、動詞は動きを表わすなどの説明）と特徴（たとえば、日本語の「形容詞」
は「い」か［な］で終わるが、副詞は「く」や「に」で終わる）を説明することとした。
今回は、英語の例より日本語の例を挙げる方が理解につながりやすいと判断した。テレサ
は説明をよく聞き、最初はどのようことなのかが分からないような顔をしたが、漢字を見
ると、「あ、『名前』の『名』、モノとか人という意味？よく分かる。動詞、『動く』の
『動』、分かりやすい」と頷きながら言った。品詞の例を挙げるように言うと、「黒板」
や「花」を名詞の例として挙げ、「勉強する」や「書く」は動詞である、「早い」や「賢
い」は形容詞、「早く」や「大きく」は副詞であるとを正しく答えた。
2011 年 12 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサが明示的な指導を受けることに特に違和感を持っていない
ことがわかる。テレサにとって、今まで何回も見たことがある単語（名詞や動詞など）に
ついてはじめて意味が分かることが刺激的でいい経験になったという様子が窺える。テレ
サは自分の漢字知識を活かしながら、品詞に関する理解を深める過程は大変興味深い。テ
レサは、支援者の説明を聞いて、分からないような反応もあったが、筆者が書いた漢字を
見て、聞いたばかりの説明と目の前にある漢字を照らし合わせながら、自分の理解を確認
し、深めることができたことがわかる。このように、テレサは明示的な指導を通して、言
語を自分の思考の対象とし、言語を意識的に学ぶレディネス（準備）や力がある程度つい
ていることがわかる。テレサは違和感を持たず、誤解や不十分な理解を乗り越えながら、
言語を学んでいく様子が明らかである。
今回の指導は、成功した支援だったと支援者は判断したが、テレサは一回だけの指導を
通して、品詞を覚えたとは言えないことも指摘すべきである。テレサが次回の指導に持っ
てきた宿題の内容はその証拠である。
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図 1 テレサの宿題
テレサは品詞の例に、「行きたい」と「行きたくない」を形容詞、「働く」を「副詞」
として書いてきた。おそらく、筆者が品詞の特徴について説明を行った時、「形容詞は『い』
で終わり、副詞は『く』で終わる」ということをよく覚えていて、「働く」と「行きたい」
の機能について深く考えずに、違う欄に書いてしまったといえる。このように、テレサは
支援者の説明を理解し、ある程度定着したことがわかるが、引き続きの指導が必要である
ことが示唆される。
エピソード 5 言語を使って言語について学ぶテレサ
＜状況＞ 冠詞を学びながら、名詞について話し合う。冠詞は名詞につくと支援者は説明す
る。名詞と一緒に使う言葉は、冠詞以外にも何かあるかとテレサが聞いた時、支
援者は形容詞を取り上げる。そこで、テレサは比較級と最上級のテストを取り出
し、形容詞とどのような関係があるかを聞く。
テレサは「先生、形容詞を学んだ時、比較級とか最上級が出てきて、ほら（プリントを
出して、比較級のテストを見せる）比較級って何？形容詞とどういう関係なの」と聞く。
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「比較級と最上級は形容詞の変形だよ。Nice の比較級は Nicer、最上級は The nicest だよ」
と説明する。「Nicer は比較級？」と分からない顔をするテレサ。「そう、すべての形容詞
は二つの変形があって、その変形を比較級、二つのものを比較するから、比較級と呼ぶの
ね、最上級、最も、一番何々のものを指すから、最上級と言う」と説明する。「形容詞→
比較級→最上級 例：Nice→Nicer→The nicest」というふうに支援者は自分のノートに書い
てテレサに見せる。「あ、なるほど、分かりやすい。それは、なんか、文法の用語みたい
なの」とテレサは聞く。「みたいではない、文法用語だよ」と支援者は指摘する。「難し
いね。で、形容詞はどういう比較級と最上級になるのかどうやって覚えるの？暗記するし
かないの？それとも何かパターンに従って比較級を作るとか」とテレサは次に聞く。「そ
れは私からの質問だよ。学校でどうやって学んだの」と支援者はあえて教えない。「なん
だったっけ、確か音節って、音節について先生は何か言っていた。一つか二つの音節だっ
たら、-Er と -Est を使う、それ以上だったら More と Most を使うのかなあ」とテレサは思
い出す。「合っているよ。ただ最上級の場合、The という冠詞も使うべき。The nicest、the
most beautiful」と支援者は付け加える。テレサは比較級と最上級の例を自分のノートに書
いている。「こうやって整理するといいね。教科書ではこの形容詞と比較級と最上級はバ
ラバラに書いてあるから、すぐには見つからない。」と嬉しそうに言う。「テストのため
に復習する時、使ってみれば」と支援者は勧める。「そうだね、今日のまとめはよくでき
たと思う。線も引いたし、色も入れた」とテレサは自分のコンスペクトを見せる。「でも、
先生、例外もあるでしょう。いつも例外があるのね。書きましょうよ」とテレサは頼む。
2012 年 2 月 4 日の記録データ要約
このエピソードでは、テレサが形容詞の比較級と最上級について支援者から明示的な指
導を受ける。今回の指導前に、学校で学び、テストまで受けてきたものの、テレサは形容
詞と比較級はどういう関係なのかわかっていなかったことがわかる。そして、「比較級」
という語彙を使っていたにもかかわらず、具体的に何を指すのかもテレサには不明だった
ことが明らかである。テレサの驚いた反応と「Nicer って比較級」と質問したことからすれ
ば、テレサは比較級を何か違うものとして捉え、「Nicer」というテスト用紙に書いてある
言葉と違うものを想像していたと思われる。文法用語を使って言語について教える明示的
な指導を通して、テレサは比較級が形容詞の変形であり、さらに形容詞と比較級を同じ時
期に学ぶ理由が分かった。
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またこのエピソードを通して、テレサにとって明示的な指導は退屈ではないということ
がわかる。支援者とやり取りしながら、「なるほど、わかった」というコメントをするテ
レサからは説明についてくる様子が窺えた。さらに線を引く、色を入れるということは、
テレサが自分の知識を自分の力で整理していったことの証明であるといえよう。文法用語、
つまり言語を使って言語について学び、知識を整理していく方法をテレサは受け止めてい
ることが感じられる。テレサが、学校の先生による音節の説明についてコメントしたこと
から、テレサは学校でも明示的な説明を受けたことがわかる。しかし、学校ではコンスペ
クトを書かない。その状況で、テレサはどこまで先生による明示的な説明を理解でき、内
面化できたのかが疑問である。支援者と一緒にコンスペクトを書くからこそ、子どもは自
分の理解を緻密に確認でき、獲得した知識を定着させることが可能なのである。なぜなら、
復習する際、支援者のことばを思い出すだけでなく、コンスペクトを作成する過程で感じ
たこと、自分の言ったこと、自分が書いたこと、自分が選んだ色を思い出すからである。
このような学び方を筆者は真の明示的な指導として捉える。そしてテレサは、このような
学び方を経験し、暗記以外の学習方法があることに気づき始めた。
5）言語を対照する力の育成が可能となるレディネス
エピソード 6 日本語とスペイン語と英語を対照する方法を学ぶテレサ
＜状況＞ 比較級と最上級についてコンスペクトを完成させた後、支援者とテレサは難しい
言語や易しい言語について話し合う。
形容詞の比較級と最上級についてコンスペクトを作成した後、テレサは日本語と英語と
スペイン語を比較し始める。「英語って難しいよね。日本語は簡単。先生、英語は世界で
一番難しい言語ですか」と聞く。「そうかなあ、テレサはそう思うの」と支援者は聞く。
「そうよ。すべて難しいよ。英語は読むことさえできないもん」とテレサは答える。「日
本語は易しい。私はしゃべれるし、漢字書けるしね」とテレサは続ける。「スペイン語は
難しいの」と支援者は聞く。「しゃべるのは簡単だけど、文字、書くのは難しい」とテレ
サは言う。「でも、漢字のほうが難しくない？英語の文字って 26 個しかない、スペイン語
は 27 個ある。漢字はいくつあるの」と支援者は突っ込んで聞いてみる。「いくつだったっ
け、1000 ぐらい？」とテレサは答える。「じゃあ、1000 個より 26 個のほうが覚えにくい？
そして、漢字って音読みと訓読みがあって、筆順とかあって、それってテレサは苦労しな
いの」と支援者は聞く。「いや、そんなに苦労しないね、もう慣れたかなあ。でも確かに
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26 個と 1000 個は大きな違いだね。先生にとって難しいの」とテレサは尋ねる。「私にと
って難しい、いつもど忘れする漢字があるのね。同じ読み方の漢字も多いしね。英語では、
文字をど忘れすることはないね。あと、スペイン語と英語の文字はほぼ一緒だから、簡単
だね」と支援者は言う。「そうね、確かにそうだね。あと、ひらがなとか、カタカナもあ
って、確かに日本語の文字は多いね。じゃあ、スペイン語と英語の文字は日本語の文字よ
り簡単だね」とテレサは言う。「その文章を英語で言ってごらん」と私は言う。「Spanish
ええ、文字って？（letters と支援者は言う）letters are easier than Japanese letters」とテレサ
は言って、自分のノートに書く。「じゃあ、スペイン語は日本語より簡単なの」とテレサ
は聞く。「考えてみてよ。文字は簡単だけど、文法はどうでしょう。日本語の動詞は活用
が簡単だね。書く、書きます、書きました。私、あなた、私たちについて言う時、動詞は
変わらないよね。でも、スペイン語で escribo, escribes, escribe」と支援者は考えさせる。「そ
う、過去形だったら、escribi, escribiste, escribio, escribimos」とテレサは続ける。「確かに、
日本語のほうが簡単。英語も活用が多いの？（現在形の活用は全部違うの？と支援者は聞
く）ちょっと待って、write と writes がある。二つしかない、過去形は wrote 一つしかない。
スペイン語のほうが多い！じゃあ、スペイン語の文法のほうが難しい？でも私にとって簡
単。あまり考えないのに使える」とテレサは疑問のままである。「だって、テレサは生ま
れてからずっとスペイン語を聞いたり、話したりしたでしょう。だから簡単じゃないかな。
たとえば、スペイン語を勉強したことがない人にとって、活用を覚えるのは難しいと思う？
現在形の 6 個、過去形の 6 個、未来形の 6 個、あと Subjuntivo とかもあって」と支援者は
聞く。「そう言われたら、やっぱりスペイン語の文法は難しいね。先生にとっても難しか
ったの。（支援者は頷く）英語の文法も難しいね、日本語より。たとえば、英語の時制は
ややこしくて、疑問詞を作るのに、Does とか Did とか必要よね。日本語は「か」をつける
だけで質問ができちゃう。じゃあ、English 文法（Grammar と支援者は言う）English grammar
is more 、なんでしたっけ、あ、difficult than Japanese grammar」とテレサは書きながら、言
う。続けて、三つの言語の発音などを比較しながら、例文を書いていく。
「先生にとって一番難しい言語は何？私は日本生まれだから、日本語はそんなに難しく
ないけど、英語は難しい。スペイン語は喋るのは簡単だけど、読み書きはできないね」と
テレサは言う。「私は英語を 7 歳から勉強しているから、英語はやや簡単だけど、ロシア
語にない冠詞や時制はまだまだ難しい。日本語は漢字がやっぱり難しい。スペイン語はロ
シア語に似ているところが多いから、簡単」と支援者は答える。「なるほど、私にとって
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英語の発音は一番難しいね。日本語にはない、スペイン語にもない音が多いからね」とテ
レサは言う。
2012 年 2 月 4 日の記録データ要約
このエピソードでは、テレサが言語について考えながら、言語を比較し始める。最初は、
自分の学習経験のつらさや「英語がむずかしい」というビリーフにとらわれ、「英語は難
しい、日本語は簡単だ」という単純な比較しかできなかった。しかし、支援者からの質問
や刺激を受けながら、言語の多様な側面、文字、文法や発音について客観的に考え始めた。
日本語の場合、ひらがな、カタカナや漢字があり、さらにその数は英語の 26 文字をはるか
に超えるという事実に気づき、英語の文字は考えていたものより簡単だとテレサは認めた。
続いて、文法を分析し始めると、動詞の活用や時制は日本語のほうが易しいとテレサは気
づいた。テレサは、自分が自然に使っているスペイン語の文法はそれほど簡単ではないこ
とに驚き、それを学ぶのに本当に苦労するのかを支援者に確認した。そして自発的に時制
や疑問文の作り方を取り上げ、日本語のほうが簡単だとテレサは自分で結論付けた。この
話し合いの目的は、例文を書くことであると覚えていたテレサは、自分が辿りついた文章
をノートに書いた。
このように、文字の数、疑問文の作成方法や時制などを視野に入れながら客観的に分析
していく方法があるとテレサは学んだ。さらに、自分の学習経験を振り返りながら、自分
にとって英語の困難点及びその理由に気づいた。支援者から、どの言語が一番難しいと一
概に言えないこと、またその理由を聞いたテレサは、自分にとって英語の難しいところを
見つけ、その理由も自分なりに解釈できた。それは、言語を対照し、言語間の共通点や相
違点を見つける力の獲得につながるといえよう。言語の多様な側面を対照できるテレサは、
自分にとって難しいところを見極め、それを学ぶために努力し、時間をかけ、独自の学習
方法を工夫することができるはずである。言い換えれば、自分の学習ストラテジーを必要
に応じて変えることができるということである。それは、自分の学習のコントロールや変
革につながるといえよう。「英語は非常に難しい」という周りの人による思い込みに振り
回されず、自分にとって簡単なことと難しいことを見極め、自律学習を続けることが可能
になる。
周りの人の意見を気にせず、自分の言語学習を続ける力は、バイリンガルの人間にとっ
て不可欠であると筆者は考えている。周りの人は、一般論や国の言語政策にとらわれ、バ
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イリンガルの子どもが持つ言語能力の実態を把握できないことが多い。バイリンガルの子
どもとしての言語能力の質がよく理解されていないからこそ、言語学習を支える環境とは
何か、バイリンガルの子どもが必要とする動機づけや学習支援とはどのようなものなのか
が理解されない。子ども自身が、自分が接する言語の共通点や相違点を自ら意識し、自分
にどのような学習方法が必要なのかを把握し、自分の学習をコントロールする力があれば、
自分で言語学習を続ける意識と力は育成される。ここで、自分で学習を続けるというのは、
他人の協力を求めないで独学することではない。ここでいう「自分で学習を続ける」子ど
もは、自分の学習に役立つ本(辞書や参考書)、場所(塾、語学学校、家庭教師)や方法(留学、
アルバイト)を探すことができることを指す。自分で学習を続けられる子どもは見つけたリ
ソースや場所、とらえた機会を利用し、自分なりに言語学習を続けることができる。
上記の考察をまとめてみると、テレサは日本語能力、スペイン語能力と英語能力を個別ス
キルとして捉え、相互関係を見極めていないことがわかる。テレサにとって複数言語にお
ける言語能力は孤立しており、お互いに影響していないものである。そのため、日本語学
習は英語学習に関係なく、スペイン語学習は日本語学習に好影響を与えないとを考えてい
るテレサは、複数言語における自分の能力を意識的に転移しようとしない。日本語、英語
とスペイン語は全く異なる言語であるため、共通点がないだろうと思い込み、自分が既に
持っている能力を無視し、新しい言語（テレサの場合、英語）をゼロからぼうとしている
ことが浮き彫りになった。テレサの「自分は言語学習の初心者ではない」という意識不足
こそが、テレサの学習ストラテジーに影響を与え、日本語とスペイン語能力の溝を深めて
いると考えられる。テレサにとって複数言語能力における共有面があることを意識的に学
び、日本語、スペイン語と英語の間に転移可能な要素について知ることが不可欠である。
この知識を得た上で、教育者に支えられながら、自分のバイリンガルとしての基礎能力を
獲得していくという言語教育の実践を必要しているといえる。
5.3. 亜美：バイリンガル・バイリテレートとして生きている
1）音韻認識の発達状態
エピソード 1 英語の発音とスペイン語の訛り
＜状況＞ 支援者は亜美の発音を確認するために、英語の単語を発音させる。亜美が難しい
と思われる音（［L］、［R］、［V］、［B］、［TH］）の発音はできるのかを検討する。
亜美は日本人の訛りを持っていないことがすぐ分かる。R と L の区別ができて、それは
114
「スペイン語とあまり変わらないから、簡単」だと言っている。しかし、B と V の差があ
まり分からないようで、「Volleyball」を［Boleivol］、「Subway」を［Suvwei］と読んで
いる。［Th］ の音を単に［T］と発音する。
2010 年 1 月 15 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美は英語で特殊な訛りを持っていることがわかる。ある難しい
と思われる音はよく聞き取れ、正確に発音できるが、[B]と[V]や[TH]の音の発音は全然で
きていないことがわかる。スペイン語ができる支援者にとって、亜美の発音で見られる傾
向はスペイン語母語話者と共通していることが明らかだった。スペイン語では単語が B か
V から始まる場合、発音はいつも[B]である。単語の真ん中にある B と V はいつも[V]と発
音される。亜美は英語の単語を読むとき、無意識にそのルールに従っていることがわかる。
そして[TH]という音を単に T として読むことも、亜美が自分のスペイン語における能力を
英語に転移している証拠であることを指摘すべきである。なぜなら、ペルーのスペイン語
では[TH」という音がなく、H は発音しない文字であるため、H を完全に無視しながら T
だけを発音した亜美は明らかにスペイン語の読み方のルールに従っているからである。
このように亜美は、音韻面では母語と英語の間の転移が見られることがわかる。亜美は
まだそれを意識していないことは明らかだが、バイリンガルとしての基礎能力の一部であ
る音韻認識の発達への第一歩ができているといえる。続いて、亜美の音声に関する知識を
探っていこう。
エピソード 2 文字と音の差が分からない亜美
＜状況＞ 亜美に発音と読み方のルールを継続的に教えていた。１か月前に学んだ文字と音
の差について復習する。
亜美は自分の進学のための英語受験対策を説明する。今までカタカナで書かれた発音を
暗記したりしたけど、受験向けの勉強をはじめたら、新しい単語が出てきて、カタカナに
よる発音の綴りがなかったら、読めない。読めなかったら、当然暗記できないから困ると
説明する。それで、持参した本に出てくる新しい単語の読み方を教えてと言う。読み方の
ルールはいくつかあり、すべて暗記しなくてもいいと支援者が説明すると、亜美はびっく
りする。支援者が「一つの文字に複数の読み方があると前に学んだでしょう」と聞くと、
亜美は答えられない。文字は音を表わすことを説明をすると、思い出したような顔をする。
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さらに、音では母音と子音があると言うが、亜美はその意味が分からない。スペイン語で
も Vocal（母音）と Consonante（子音）の意味が分からない。母音と子音を漢字で書いた
ら、「ボオン」と「シオン」と読む。母音と子音の定義を広辞苑で調べたところ、説明が複
雑すぎて意味がさっぱり分からない亜美は諦めたような表情を見せる。支援者は、自分の
小学校の経験を思い出して、母音は歌える、長音にできるけれど、子音はできない。たと
えば、AAA は続くでしょ。でも、BBB は歌えないよね。亜美は、「でも Biii は続く」と言
う。「Bi は文字だよ、［B］と［I］という 2 つの音で、［I］は母音だから続く」と支援者は
説明する。亜美は、「そうしたら、Ci も Di も 2 つの音？C と I？ 」と聞く。「そうだよ」
と支援者は頷く。（中略）
今日は C の読み方を説明した。母音のルールより簡単で、亜美は迷わないだろうと支援
者は期待した。C は 2 つの音を表わす（［S］と［K］ ）、C の次に I, E, Y という文字があ
る場合、［S］と読み、それ以外の文字があれば、［K］と読むというふうに説明する。例え
ば、Cell-［sel］, Bicycle［baisikl］ の例を出す。亜美はこの説明をよく理解でき、どん
どん読んでいく。「超簡単じゃん、なんで先生はそれを前に教えなかったんだろう」。「なん
ででしょうね。教えたかもしれないけど、亜美は忘れたかも」。「いや、忘れないと思う。
先生はいつもいちいち単語のカタカナをふって、それを覚えるように言うよ。ルールがあ
るなんて一度も言っていない」と亜美は主張する。「まあ、どちらにしても、この簡単なル
ール以外もいろいろあるから、頑張って覚えておけば、自分で読めるようになるよ。ただ、
理解するために、母音と子音の差をよく知らないといけない。もう一度復習しよう、さあ、
母音と子音の違いは何？」と支援者は聞く。
2011 年 2 月 5 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美が自分の学習ストラテジーについて述べている。学校で学ぶ
英語の表現や単語の発音をカタカナで書き、そのまま暗記すると言う。今まで聞いたこと
がない、または見たことがない単語が出てきたら、読み方が分からなくて困ると嘆く。そ
して亜美のことばによれば、学校の英語教師は読み方のルールなどを教えないで、単語を
一つずつ覚えるように求めるそうである。亜美は頑張って覚えてきたことがわかるが、こ
のやり方では限界がある。亜美は、受験向けの本に出会って初めてそれが分かる。何百個
の新しい単語が掲載されている本を丸覚えすることに違和感を持つ。他に何かいい方法が
あるのではないかと考え、「自分で読めるように、教えてください」という希望を言った。
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しかし、亜美は「英語で読めない」と言いつつも、完全に英語で読めないわけではない。
エピソード 1 でも指摘したように、亜美は英語でスペイン語の訛りを持ち、無意識に英語
をスペイン語の読み方のルールに従い読もうとする姿が見られる。2011 年 2 月 5 日の指
導を記述する次のエピソードからも、この傾向が強いことがわかる。
エピソード 3 スペイン語の読み方のルールに従いながら、英語で読む亜美
＜状況＞ 亜美は「Study」という、よく出てくる動詞をどのように読めばいいか聞く。
亜美は「Study」という動詞の発音について聞いたとき、支援者は「自分で読んでごら
ん」と言った。すると、亜美は「読めない」と言った。「読んでみて、読めないと考えすぎ
かもしれないね」と励ましたら、亜美は「ストウディ」と読んだ。
2011 年 2 月 5 日のフィールドノーツより
このエピソードは、亜美が動詞を不正確に読んでいることを示すという解釈は可能だが、
筆者は異なることに焦点を当てる。亜美は、自分は英語が読めないと信じ込みながら、動
詞をほぼ正確に読んでいることに着目したい。「U」と言う、複数の音を表わす文字だけが
読めなかったことを筆者は問題として捉えない。亜美が、英語の「U」をスペイン語の「U」
と同様に読んだことが筆者にとっては重要である。
「Study」を読むという短い出来事を通して、亜美が持っている様々な能力とビリーフ
を垣間見ることができたことは、本エピソードの意義であると考える。言語能力に関して
は、亜美は、スペイン語で読む力があり、その力を英語で読む時、応用する力（いわゆる
転移する力）があることがわかる。そして、亜美は自分の力に気づかず、それを無意識に
行っていることも明らかである。さらに、亜美は自分の言語能力を高く評価せず、「読めな
い、できない」ということから、自分の言語能力について内省する力はまだ充分に発達さ
れていないことが考えられる。つまり、亜美はメタ言語意識が薄く、それを育む実践を必
要とするといえる。
上記二つのエピソードからは、先行研究で述べられている「バイリンガルの子どもが意
識的に言語を学ぶ力」が亜美にはそれほど養成されていないということがわかる。亜美は、
自分の記憶力に頼りながら、学んでいく姿勢が見られる。意識的に学ぶ力が身についてい
ない理由は、学習経験にあると考えられる。英語教師だけでなく、国語教師や取り出し日
本語授業の担当者も亜美に漢字や単語の暗記を要求したのかもしれない。また理解できな
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くても、暗記さえすれば、テストに受かるという経験を亜美は持っているのかもしれない。
正確な理由は不明であるが、明確なのは、亜美は言語を意識的に学ぶレディネスを持って
いるということである。つまり、亜美が暗記という方法に違和感を持ったことは意識的な
学びへの第一歩と言える。この違和感を共有している支援者は意識的及び明示的に音や読
み方のルールについて教えていった。そして亜美は徐々にこの教え方を受け止め、支援者
の説明についてくることができた。
このように、音韻認識に関する示唆を与えるエピソードでは、音韻認識以外の様々な力
が明らかになることは、BHLE を援用する研究ではよく見られる。バイリンガルとしての
基礎能力がお互いに影響を与えているため、一つだけの力を見るエピソードを抽出するこ
とは非常に難しい。上記のエピソードでは、音韻認識以外は、言語を意識的学ぶ力や言語
間の転移を行う力の発達状態もある程度明らかとなったといえる。そして、亜美は言語間
の転移を無意識的に行うことが明らかとなったため、支援者は転移を行う過程を亜美にと
って意識的な過程にすることを目指し始めた。言語間の点を意識的に行うために、言語を
対照する力、つまり言語の共通点や相違点に気づく力が必要であると考えられる。以下に
亜美はこの力を持っているか否かに関する示唆を与えるエピソードを述べる。
2）複数言語における相違点と共通点に気づく力
エピソード 4 日本語、英語とスペイン語における時制のしくみを分析する亜美
＜状況＞ 過去形と過去進行形について学びたいという亜美の希望を基に、その文法を整
理・習得する実践を行う。
亜美は過去形と過去進行形の差が分からないと言った。支援者は形から入ることにした。
亜美は、「wrote、did、studied、played」などの例を挙げ、それは過去形だと説明した。
過去進行形は was と‐ing 動詞を使うと説明し、was reading, was writing という例を挙
げた。次に、支援者は過去形と過去進行形が同じ文章に使われることが多いと説明し、
「When Ami entered the room, I was waiting in the room」という例を挙げ、その機能の
差を察することを求めた。亜美は、文章を見ながら、「あ、進行形は先に始まったことを指
す」といった。支援者は、「そうね、私は先に来たから、亜美が教室に入った時に、もう待
っていたのね」と言うと、亜美は「あ、日本語も同じになっている。『入った』と『待って
いた』は違う時制だね」と言った。支援者は「よく気づいたね」と言った。次に支援者が
日本語で文章を言い、亜美がそれを英語に訳す活動を行った。亜美は突然「ね、先生、ス
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ペイン語にも過去進行形があるの」と聞いた。支援者は「どうだろうね、最初の文章をス
ペイン語に訳してごらん」と頼んだら、亜美は「Cuando yo entre a la sala, Sensei ya
estaba esperando 」と言った。「そうね、動詞は違う。でも Was の代わりに Estaba って
使うのね」と亜美は自分の発見を説明した。支援者は「Estaba は Was と全く同じ意味と
機能を持つね」と説明した。すると、亜美は「簡単、全部一緒、なんで私は前に気づいて
いなかったんだろう」と自分に向け質問をした。
2011 年 6 月 11 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美は明示的な指導を受けながら、過去進行形の機能を自分で発
見することができたということがわかる。その過程では、言語間を移動することが大きな
役割を果たしたといえる。支援者は英語を日本語にすると、亜美は動詞の変化に気づき、
さらに文脈と結び付け、日本語と英語の共通点の一つに気づいた。それは亜美が日本語を
学んでいる時、動詞の活用に注意を払っていることを示唆する。さらに、亜美はスペイン
語にも過去進行形があるかどうかが知りたくなり、それを支援者に聞く。自分からは答え
を与えたくない支援者は亜美に文章の翻訳を求める。亜美は、英語の文章をスペイン語に
訳すことで、動詞の変形に気づき、スペイン語も似た文法のしくみを持っているという結
論に自分でたどり着くことができた。そしてその過程の速さと易しさに驚いたかのように
「なんで私は前に気づいていなかっただろう」と亜美は言う。
このように、支援者による明示的な指導を通して、亜美は言語の相違点や共通点に気づ
く力を持っていることが明らかとなったといえよう。亜美は、言語間を移動する支援者と
やり取りを行いながら、自分も言語間の移動を行っている。そしてその言語間を移動する
過程を観察し、明示的及び意識的に文法の共通点について話していることがわかる。亜美
はこのような支援のあり方に違和感を持たず、肯定的に受け止めていることも明らかであ
る。支援者はこのような実践を繰り返して行ったことで、亜美の言語能力や学習ストラテ
ジーをさらに深い部分まで覗くことができた。
3）自分の母語・継承語能力を意識的に捉える力
エピソード 5 スペイン語は英語学習に役立つということを学ぶ亜美
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＜状況＞ 亜美は好きな曲の歌詞を持ち込み、それを英語からスペイン語に翻訳したいとい
う希望を言う。一人で訳してみたが、わからない単語が多すぎてなかなか進まな
いと嘆く。大好きな曲なので、どうしても意味を知りたいと言う。
まずどのような翻訳作業をしてきたかを亜美に確認する。「簡単な文章だったら、例え
ば、『I don’t like your girlfriend』とか『I want to be your girlfriend』などをすぐにスペイン語
に訳せる。でも、難しい文章は日本語にしてからスペイン語にする」と亜美は言う。なぜ
このような支援者にとって奇妙なやり方をするかと言うと、「英語の長い文章を見ても、
主語はどこにあるとか、どこから始めたらいいかわからないため、教科書を使って似てい
る文章を探しながら、日本語にする。その時意味のある日本語にすることができたら、そ
れをスペイン語に訳す」と亜美は説明する。辞書や文法参考書は使わないと言う。家では
インターネット接続がないので、ウェブのリソースも使えないと言う。「なぜ英語の文章
をそのままスペイン語にしないの」と支援者は聞く。「あれ？それはできないでしょう。
違う言語だし、難しすぎる」と亜美は答える。「でも語順は一緒だから、知っている言葉
をスペイン語に置き替え、足りない言葉は推測できるかも」と支援者は言う。亜美は疑問
を示す。「やってみようよ。家でできなかった文章を見せて。So come over here tell me what
I wanna hear？じゃあ、スペイン語でいってごらん」と支援者は求める。「So-entonces, Come、
命令形にする？Ven, Over はわからない、Here-Aqui、Dime lo que quiero oir? Escuchar? Oir
にする」と亜美は言う。「意味はどうでしょう。Entonces ven y dime lo que quiero oir という
文章になったのね。ちゃんとこの文章は通じるの」と支援者は聞く。「はい、でも英語と
一致するの」と亜美は聞く。「ばっちりよ」と支援者は頷く。翻訳と直訳は違うこと、ス
ペイン語で意味が通じたら、意訳してもいいと説明する。英語とスペイン語の語順は全く
一緒の場合が多いから、わざわざ日本語を通して翻訳しなくてもいいと支援者は言う。知
らない単語は英西辞書を引いて調べたほうがいいと言う。そして英語とスペイン語ではラ
テン語に由来する言葉が多くて推測しやすいと言及する。歌詞でみた Secret はスペイン語
で Secreto、Addictive は Adictivo などの例を出す。しかも、このような言葉はスペイン語
では普通なのに、英語では学術的に聞こえるので、英語でそれらを使うといい印象、知識
豊富であるという印象を与えられると支援者は説明する。亜美は、目が輝き始める。「ス
ペイン語ってすごい！私はスペイン語ができることで、英語でも知識豊富に聞こえるの」
と聞く。「知らなかった、語順と言葉自体が似ていること。すごい」と亜美は続ける。
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翻訳を進めるとともに、亜美は自分が知らないスペイン語に気づいていく。最後にスペ
イン語も勉強しないとダメと言う。支援が終わった後、どこで辞書が買えるのかとか、古
本でも大丈夫なのかなどの質問をする。
2011 年 4 月 16 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美が使う自律学習ストラテジーが明らかになった。好きな歌手
が何を歌っているのかを知りたい亜美は自分で翻訳を始めた。辞書やインターネットへの
アクセスを持たない亜美が使っていたのは、教科書だけである。似ている文章を探しなが
ら、それを直感で歌詞に合わせるという非常に時間がかかる作業を行っていた。さらに、
自分の一番使いやすい言語であるスペイン語を翻訳の過程から取り除き、日本語を通して
スペイン語の文章へたどり着こうとしていた。筆者にとってこのやり方は意外だった。
亜美は家庭内のコミュニケーションをスペイン語で行い、学校内の学習を日本語で行っ
てきた。学校ではスペイン語を活用する場がないため、亜美は何かを学ぶ際スペイン語を
介さず、日本語で理解しようとする習慣を身につけたと考えられる。しかし、英語支援を
通して亜美はスペイン語が英語学習に役立つことを知り、自分のスペイン語を活用しなが
ら、直接英語をスペイン語に切り替える過程が経験できた。日本語を使わなくてもいい、
翻訳の異なるやり方があり得るとひらめいた亜美を様々な発見が待っていた。スペイン語
と英語は語順がほぼ同じであり、ラテン語に由来する言葉が多く、覚えなくても理解でき
る語彙がある。さらに、その語彙を使うことによって知識豊富に見えるなどのことを聞き、
亜美は嬉しかったようだ。自分の母語・継承語の価値を発見したことは亜美にとって驚き
と感動に溢れる経験になった。
このように、亜美は自分の母語・継承語を自分の学習過程に取り入れるようになり、自
分のスペイン語能力を意識的に捉えはじめた。このエピソードでは、亜美は自分が持つス
ペイン語能力や知識、そしてスペイン語での言語的な直観を活かしながら、英語を学んで
いた。そして、徐々に自分が知らないスペイン語の語彙、困難に感じる動詞の活用や時制
に気づき、スペイン語も学ばないといけないと言い出した。また亜美はスペイン語と英語
を同時に学ぶのに役立つリソース(西英辞書など)について支援者に聞いた。これらは、亜
美は支援が終わった後でも学習を自律的に続けたいという動機を示すエピソードである。
この動機づけを持つ亜美が継続的に学習を行えば、彼女が持つスペイン語と英語能力が変
わっていくと予測できる。スペイン語と英語が持つ共通点に関する明示的な知識、強い動
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機づけを持ち、自律学習を継続的に行うということで、自分の言語能力を維持・保障・向
上し、最終的に自分の言語能力を変革していくと筆者は考えている。
このように、明示的かつ母語を奨励する指導を通して、亜美は自分の母語・継承語を学
習過程に取り入れることを経験し、その価値に改めて気づいた。スペイン語が学習に役立
つことを実感し、それを意識的に使っていく。この体験はさらに自律学習の動機づけにつ
ながり、亜美自身による言語能力の変革を可能とすると考えられる。
上記のエピソードは、亜美がバイリンガル、つまり日本語とスペイン語でコミュニケー
ションを取る力を持つことを示すといえる。しかし、亜美はバイリンガルだけでなく、バ
イリテレートでもあることを指摘すべきである。つまり、亜美はスペイン語と日本語で話
す力だけでなく、書く力と読む力を持っている。以下に、亜美がスペイン語で書く経験を
振り返り、自分が持っているスペイン語で書く力をいかに捉えているのかを明確にするエ
ピソードを取り上げる。
4）スペイン語で書く力の捉え方
エピソード 6 アクセントの打ち方を面倒に思う亜美
＜状況＞ 亜美の好きな曲の歌詞をスペイン語で書いている際、亜美はこれまでのスペイン
語で書く経験を振り返り始める。
亜美は「先生って、スペイン語の綴りとか、アクセントの打ち方をよく知っているのね」
といった。「いや、ど忘れをすることとか、間違うことがあるよ」と答えたら、亜美は「私
はペルーの学校で学んだことを忘れ始めているね。単語の書き方とか、アクセント、要る
かどうか。スペイン語で書く時は、パソコンで書くことが多いから、アクセントの打ち方
はややこしいね。そしてなるべき早く書きたいから、アクセントは面倒くさいね。アクセ
ントなしでも通じるからね」と亜美は言った。
2011 年 4 月 16 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美がペルーの学校で学んだことに言及し、スペイン語で書くこ
とを習ったことがあることを述べる。しかし、一年で学んだこと（ほぼ 7 年前に学んだこ
とでもある）を徐々に忘れていることを嘆く亜美は、単語の書き方に自信がなくなったり、
アクセントの打ち方を忘れたりすることがあると言う。亜美はアクセントの打ち方をそれ
ほど問題として捉えず、「アクセントなしでも通じる」と「パソコンで書く」という二つの
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理由を挙げ、アクセントを打たないのは当然であると支援者を説得しようとしている。
亜美が抱えている問題は、多くの母語話者がよく知っている問題でもある。情報技術の
進歩に伴って、自筆で書く機会が少なくなり、パソコンで書くことが増えてきたため、ア
クセントを全く打たない人が増加しつつある。さらに、スペイン語の綴りは英語やフラン
ス語と比べ、簡単ではあるが、全く迷わないわけではないため、スペイン語で正確に書け
る母語話者が減っていることが話題になっている。その意味では、日本に住んでおり、上
記の文脈について知らない亜美も同様の問題意識を持っていることは興味深い。そして、
これは亜美がスペイン語で書く力は低下していくものの、完全になくなる恐れがないこと
も示唆する。
亜美には、母語話者を対象とする、難しいと思われる綴りやアクセントの規則を明示的
に教える支援とスペイン語を使う豊富な機会が必要であると考えられる。このような支援
を通して、亜美は自分が既に持っている言語能力を維持し、変革していくことができると
いえよう。現時点の亜美は、すでにバイリンガル・バイリテレートして生きているが、よ
り豊富な経験を積んでいくために、教育者の支えが不可欠であると考えられる。
5.4. ひかり：母語・日本語学習という戦い
1）音韻認識の発達状況
エピソード 1 スペイン語母語話者と日本人の発音を同時に持っているひかり
＜状況＞ 支援者はひかりが持っている英語の発音を確認するために、ひかりに複数の単語
を言わせる。
ひかりに複数のことばを言わせると、テレサや亜美と同じように、［R］と［L］の音が
区別できないことがすぐにわかった。Arrogant を Elegant と聞き間違ったり、英語のこ
とばを外来語（Classic→クラシックなど）に切り替えたりすることがあった。英語の L は
スペイン語の L に似ていることを教え、スペイン語でも R と L の差が分からないのかを
聞くと、ひかりは「いいえ、分からないことはない」と笑って答えた。支援者は「［Falda］
（正しい発音、スカート）と［Farda］（存在していない単語）はどちらが正しいのか」と
聞くと、ひかりは迷わず「Falda」だと答え、その発音もスペイン語母語話者並みの発音
だった。支援者は「Falda の L だけを発音してみて」と頼んだら、ひかりは「できない、
『アル』、単語は言えるけど、この『アル』だけは言えない」といった。支援者は「え、単
語は言えるけど、音は言えないの」とびっくりした。すると、ひかりは「そうよ、Falda
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はよく知っている言葉だから簡単。でも、こうやって音だけは言えない、おかしいって言
うか、不自然」と答えた。
2011 年 10 月 8 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりは様々な言葉を発音してみることによって、自分の音声能
力を示している。そしてひかりの音声能力は非常に興味深い特徴を持っていることがわか
る。ひかりは日本人と同様に、L と R の音を間違えたり、「子音＋子音」の組み合わせを
言えなかったりすることがあるが、スペイン語で話す時、［R］と［L］を区別することが
できる。そして言葉を一つの塊として捉え、一つの音を取り出して言えないことは支援者
にとって驚きのある出来事だった。
このように、ひかりは同時に日本人の音声能力とスペイン語母語話者の音声能力を持っ
ていることがわかる。だが、ひかりはスペイン語の音声能力を英語学習に転移することが
できないことから、この二つの音声能力が孤立しているように見えると考えられる。つま
り、BHLE の先行研究によれば、自然に起こることが多い言語間の転移や干渉はひかりの
場合、起きていないように見える。さらに、ひかりが音だけを言えないことは、ひかりの
自分の音声能力を意識的にコントロールする力が不十分であるためと考察できるが、この
点は議論の余地がある。ひかりが音を言えないのか、それとも言いたくないのかは、ひか
りにしかわからないことである。第 6 章で述べるが、ひかりは自分の民族的アイデンティ
ティに関して大きな戸惑いを持っているため、自分が持っている能力を否定的に捉える可
能性があるため、意識的に支援者の依頼に答えないこともあり得る。
いずれにせよ、ひかりが持っている音声能力及び音韻意識は大変興味深い特徴を持って
いることは事実である。そしてひかりが成長していくにつれ、それらの能力は徐々に変化
していく。
2）文字と音の差が分かる力
エピソード 2 自分の名前は三つの音からなると考えているひかり
＜状況＞ 母音と子音について学んでいる時、支援者はひかりに自分の名前にいくつの音が
あるのかを分析してみるように言う。
ひかりは迷わずに「三つある」と答えた。支援者が、「なんで三つなの」と聞くと、ひか
りは自分の名前を日本語で「ひーかーり」と書いて、「ほら、三個あるでしょ」と言った。
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支援者が、「いや、違う、『ひ』は二つの音―［H］+［I］、『か』も二つ、［K］+［A］、そし
て『り』は二つ、［R］+［I］でしょ。だから、合わせて 6個あるでしょ」と言っても、ひ
かりは分からないような顔をした。「でも、三個、三つ書くでしょ、なんで急に 6個になっ
たの」と納得できないような表情で言った。支援者はひかりを「Hikari」と書いて、もう
一度見せた。「見て、6 個の音を表わす 6個の文字でしょ」といっても、ひかりは「うちの
名前はローマ字ではない。日本語で 3 つ書くでしょ」と少し苛立っているような声で答え
た。結局、ひかりは「何か違うことをやろうよ。未来形のテストがあるから、未来形を教
えて」と言った。
2011 年 11 月 05 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、支援者が音と文字の指導を行いながら、ひかりの理解を確認する
ために、ひかりの名前にある音の数を数えるように言った。ひかりの「三つある」という
答えは、支援者にとって意外だったことがわかる。そしてひかりが自分の答えを説明する
ために、ひらがなで自分の名前を書いて「見て、三つ」という発言から、ひかりは文字と
音の差が分からなかったことが明らかとなる。支援者は音の数をより明示的に見せるため、
ローマ字で書いてみるが、ひかりはこのような方法に違和感をも示す。「うちの名前はロー
マ字ではない」ことを述べ、「三つ」ということを主張し続ける。このように、ひかりは、
音の数が日本語と英語の場合異なる概念として捉え、ローマ字で書く場合三つではないか
もしれないが、「うちの名前は日本語で書く」ため、三つあるということを考えている可能
性がある。
先にも指摘したように、ひかりが抱えているアイデンティティ形成の戸惑いは彼女の言
語能力に影響を与えていることがわかる。ひかりは、文字と音という概念は普遍的なもの
であるとは考えられず、それを日本語的なものと英語的なものとして捉え、そして自分の
学びたいものは日本語的なものであると自分の反応で示していると考えられる。しかし、
文字と音の差がまだ正確にわかっていないため、間違うが、それを認めたくない。そのた
め、別の課題、未来形に移るように支援者に求める。
このように、このエピソードから、ひかりは文字と音の差に関する理解が不十分である
ことと言語を分析する力が低いことがわかる。続いて、それの力に関係している、言語を
意識的に学ぶ力をひかりはどの程度持っているのかを見てみよう。
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3）言語の共通点や相違点に気づく力
エピソード 3 英語とスペイン語の文字について考えさせられるひかり
＜状況＞ 音韻の読み方について指導を行う支援者は英語とスペイン語において使われる
文字 A、E と I の読み方の差に着目する。
ひかりが単語の綴りとその発音を正確にできるようになりたいと言ったため、今日は音
韻を表わす文字の読み方について勉強することにした。ひかりは学校の教材で出てきた動
詞の発音と綴りを確認しながら、勉強したいと言った。Participate という動詞が出てきた
とき、支援者がその綴りを一文字ずつ P-A-R-T-I-C-I-P-A-T-E と言い出した時、ひかりは
P-A-R-T-E-C-E-P-I-T-I と書いてしまった。支援者は「違うよ。T の後、I だよ」と言うと、
ひかりはまた「E」と書いた。支援者は「これは、「E （イ）だよ。I（アイ）と書いて」
と言うが、ひかりは「A」と書いた。支援者はまた「これは A（エイ）だよ。」と言うと、
ひかりは「あ、わかんない」と嘆いた。次に、P の後の A も聞き取れず、I と書いてしま
うが、支援者が指摘するまでに自分の間違いに気づかなかった。そして最後の E も、「I」
と書いてしまって、支援者の表情を見ると、「あれ、また違うの」とイライラするように言
った。支援者はページを二つの欄に分け、英語とスペイン語を題目に書いて、英語は A-
エイ、E‐イ、I- アイ；スペイン語は A-ア、E-エ、I‐イと書いて、スペイン語と英語の
文字の読み方を整理した。そして、「これ、覚えておいてね」とひかりに言った。すると、
ひかりは頷いて、「はい、これってわかりやすいね」と言った。「スペイン語と英語って、
ことばの書き方が似ていても、発音は違うね」とひかりは言った。「Participate はスペイ
ン語で Participar と言うんだけど、超似てるけど、発音は全然違うね」と続いて指摘して
くれた。支援者は「そうね。文字の読み方と、文字が表わす音が違うからね、ただスペイ
ン語の綴りの方が覚えやすいから、それをよく知っていれば、英語で書くことは徐々に簡
単になっていく」と言った。ひかりは「あ、そう。何でスペイン語の方が簡単なの」と聞
くため、支援者は「だって、スペイン語は言う通り書くから、発音さえ知っていれば、書
ける。英語は綴りがややこしい場合が多いから、発音が分かっていても、可能な綴りが二
つか三つあることが多い」と言った。ひかりは「なるほど、知らなかった」と言った。支
援者は、「Participar →Participate,Preparar→Prepare」というふうに書いて、ひかりに
示した。ひかりは「あ、本当、超似てる」といった。
2012 年 1 月 07 日のフィールドノーツより
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このエピソードでは、ひかりが支援者からの明示的な指摘を受けても英語の文字を正確
に書けないことがわかる。その理由は、ひかりが英語の文字になれていないこともあるが、
スペイン語の文字と間違えたりすることが主であるといえる。ひかりはスペイン語と英語
において使われている A,E と I の書き方と発音を間違えることで、単語がなかなか書けな
い様子が窺える。このように、ひかりの場合は、自然に起きている言語間の転移が負の転
移になっている母語からの影響が間違いを招く原因となっているといえる。しかし、支援
者はそれを明示的な指導の機会として利用し、スペイン語と英語の文字や音を二つの欄に
書いて、その差を整理する活動を支援に取り入れた。ひかりはこの指導を「わかりやすい」
と肯定的に捉え、受け止めたことがわかる。
さらに、ひかりは明示的な指導を受けたことをきっかけに、スペイン語と英語の綴りと
発音について考えはじめ、言語を対照する第一歩である共通点（書き方が似ているという
発言）に気づく力を示す。それに気づいた支援者は、英語とスペイン語を明示的に対照し、
自分の考えをひかりに提示する。支援者の考え方に興味を持ったひかりは、「あ、そう。何
でスペイン語の方が簡単なの」といい、躊躇いながら、支援者から理由づけを求めた。ひ
かりは支援者の理由を聞いてから、あまり分からなかったことを表わしたが、実例を見た
ら、「本当、超似てる」と言い、納得したような反応を示した。
このように、ひかりは言語の共通点に気づく力を持っていることが明らかになったとい
える。ひかりは共通点に気づくことから言語を対照することへの移動はしなかったが、そ
れを行う支援者についていくことができた。そのため、ひかりは言語を対照する活動には
慣れていないが、継続的にこのような支援を受けていれば、言語を分析・対照する力を獲
得できると考えられる。さらに、ひかりは明示的な指導を肯定的に受け止めたことで、言
語について考える力がある程度あり、言語を使って言語について考えるという実践に違和
感を持っていないことがわかる。続いて、ひかりが文法用語を使いながら、明示的に英語
の時制について学ぶエピソードを紹介し、上記のことを改めて指摘する。
4）言語を意識的に学ぶ力
エピソード 4 文法用語を使いながら、言語を学ぶひかり
＜状況＞ 支援者はひかりとケイティに指導を行っている。現在形、過去形と未来形を整理
しながら、文法コンスペクトを作成していく。そのため、助動詞、原形などの
文法用語を使いながら、動詞の活用をまとめる表を作る。
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今日ひかりはケイティと比べ、とても大人しくて静かだった。支援者の質問に答えず、
積極的に参加しなかったひかりだったが、私たちが作っていたコンスペクトを書き写しな
がら、自分で線を引いたり、色を塗ったりしていた。支援者は不安になって、「今は話して
いることを理解している？」と聞くと、ひかりは「はい、疑問文と否定文には動詞を使う
時、助動詞は必要だよね。でも To-be 動詞は特別な動詞だから、助動詞は要らないね」と
答えた。このまとめを聞くと、ひかりはちゃんと付いて行けると支援者は思い、説明を続
けた。
支援が終わった時、支援者が「今日ひかりは静かだったね」と言うと、「今日の勉強は難
しかった。私は文法があまりわからないけど、テストにはよく出てくるから、その意味が
分かりたかった。先生は丁寧に説明してくれたから、よかった」とひかりは答えた。
2012 年 4 月 28 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりが明示的な文法指導を受けている時、とても集中しており、
おしゃべりはあまりしなかったことが伝わる。普段おしゃべりが好きなひかりは急に静か
になったことで不安になった支援者は、「ちゃんと理解できている」と聞いたとき、「ひか
りは明確に「はい」と言い切って、支援者による説明を自分の言葉で、さらに文法用語を
使いながら繰り返していった。このような返答に納得した支援者は支援を続けた。
ひかりがいつもと違って静かだった理由は、支援終了後に明らかとなる。ひかりは、文
法を学ぶ明示的な支援は難しかったと認めつつ、自分が分かりたい気持ちを表した。分か
りたい理由は、テストの採点を上げたいという外的な動機と思われるものだったように見
える。だが、ひかりが高校への進学を希望していることを考えれば、ひかりの分かりたい
気持ちは異なる次元を持つことになる。ひかりは、高校への進学と受験を結びつけ、さら
に受験と地域教室の学習支援中に行われている明示的な指導を結びつけていることがわか
る。ひかりは、指導で「暗記した」ことではなく、「わかった」ことがテストのいい点につ
ながると筆者は考えている。そして最終的に、「皆と同じようにいい高校に入る」と言うひ
かりが歩みたい道を近づけるといえる。
ひかりの発言や反応から、明示的な指導はひかりの理解を促したことがわかる。そして
その理解は文法知識や文法を正確に使うスキルの定着につながり、ひかりが自分の言いた
いことを英語で言える力の育成を支えると考えらえる。実際に、2012 年 3 月 03 日と 2012
年 3 月 10 日の指導の時、ひかりが自分の発表を作成することを中心とした支援の時、自
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分の言いたいことを相手に正確に届けるために必要な、自分のいいたいことを言語で表す
力が徐々に育成されるエピソードが見られる。
エピソード 5 自分が感じたことについて発表したいひかり
＜状況＞ ひかりは第一回のブレインストーミングの後、家で発表のやり方について考えてきた
ことを支援者に伝える。
ひかりは文章を見ながら、「家でね、考えていたとき、やっぱりこの曲を聴いてほしいから、
何を言えばいいか考えてて、一番胸にきゅっと来るところについて発表すればいいんじゃない
かと思って。そして先生の言葉を思い出して、自分が言いたいことじゃないとうまく発表でき
るはずがないという言葉は記憶に残ってて、それってやっぱり言いたいこと、強く感じたこと
だから、発表したいなと思って」というふうに説明していた。「私はこのバンドとこの曲をよく
知っているから、発表の後、質問が来ても、理解できるはず、答えられるはず」とひかりは言
って、支援者は「そうね、そうしたら、安心だね」と言った。
2012 年 3 月 10 日のフィールドノーツより
自分の英語能力に少し自信がついてきたひかりは、自分の言いたいことについて発表し
たいという気持ちを持ちはじめる。言語を自己実現のために使う力を徐々に獲得している
ということである。その出発点は、やはり明示的な指導の時得ることができた理解及びス
キルであるといえる。
5）自分の言語学習経験をメタ言語的に考える力
エピソード 6 自然に英語で読めるようになりたいひかり
＜状況＞ 読めるようになりたいという希望を表わしたひかりに英語の読み方のルールを
教える支援の途中である。支援者は英語母語話者も小学校で学ぶこと（母音と
子音の組み合わせ、綴りや読み方の関係）について教えている。
支援の最初の 15 分ぐらいはうまくいったように見える。ひかりは母音と子音の定義が
ある程度わかり、説明に付いてきながら、英語の単語をどんどん口にする。だが、母音と
子音の様々な組み合わせと綴りの関係について教え始めると、ひかりは、「先生、なんでそ
ういうことを学ばなきゃいけないの」と突然聞いた。「このルールが分かれば、新しいこと
ばでも、前に見たことがないことばでも読めるようになるから」と答えても、ひかりは納
129
得しないような顔をした。「でも、日本語でも読めるようになることは大変だけど、私はこ
ういうことを勉強しなかった」とひかりは言った。「日本語って、書かれている通り読むか
ら、英語とは違うからね」と言っても、ひかりは「いや、私は日本語で自然に読めるよう
になったから、英語でも自然に読めるようになりたい。だから、このような説明は要らな
い。いろんな単語の読み方を教えて」とひかりは言った。「教えてもいいけど、私が教えた
このことばをひかりはどうする？」と聞いたら、ひかりは「真似したり、覚えたりするで
しょ。そして似ていることばも同じように読む、っていうか自然に読めるようになるでし
ょ」と言った。「どうやって、このことばと他のことばは似ていると判断できるの」と支援
者は質問を投げかけるが、ひかりは「今は分からない、でも自然にできるようになるはず」
と言った。
2011 年 12 月 17 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりが支援者の教え方に従いたくない気持ちを表している。子
音と母音という抽象的な概念は「読む力」とどのような関係にあるか分からないひかりは、
とりあえず「色んなことばを読みたい」という希望を明らかにする。しかし、ひかりは色々
なことばを教わった後、それをどのように使い、発展させていくかについては、まだ具体
的に想像できていないことがわかる。色々なことばの発音を真似することによって、自然
に読めるようになるとひかりは信じるが、この「自然に読めるようになる過程」の内実が
分かっていないことが伝わる。自分の日本語習得は自然だったと振り返るひかりにとって、
「自然な学び方」は最も魅力的である。そしてひかりは、暗記と真似を「自然な学び方」
として捉えていることがわかる。
このように、ひかりは言語を意識的に学ぶことに違和感を持ち、それを肯定的に捉えて
いないことがわかる。先行研究では、バイリンガルとして生きていく子どもは言語を意識
的に学ぶ力があり、自然に「言語を明示的及び意識的に学ぶ方法」を選ぶことが述べられ
ているが、ひかりは反対の学習方法を選択していることは興味深い。ひかりは、自分の今
までの学習経験を自然習得として捉え、自分が意識的に学んだ部分があったことを意識し
ていない。無論、ひかりは明示的な指導を受けたことがあるという証拠を支援者は持って
いないが、彼女は取り出し日本語授業を受けたことがあることや地域教室で異なるボラン
ティアによって行った支援の観察から、ひかりが意識的に学ぶ方法をある程度経験してき
たことを推測できる。
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上記の考察をまとめると、ひかりは自分の学習経験において意識的な学びがなかったが、
自然に日本語とスペイン語ができるようになったことを考え、同様の方法で英語も学びた
いという気持ちを持っているといえる。自然に学ぶという方法の効果性を議論したくない
筆者は、ひかりの日本語学習とスペイン語学習は完全に自然習得に任せられたことは信じ
がたい。そしてひかり自身が、自分がどのように日本語ができるようになったのかという
過程を振り返ることができないことから、ひかりが持っている「自分の言語学習について
内省する力」、及び「メタ言語的に考える力」はそれほど高くないと考えられる。ひかりは、
支援者による指導にはついていくことができたが、その活動の意味を見出すことまではで
きなかった。その理由は、単に支援者の指導がつまらなかったという単純なものではない
と考えられる。おそらく、意識的に学ぶ方法は、理解につながる、スキル獲得を保障する
という、支援者が伝えようとしていたことを深い部分まで読み取れなかったのではないだ
ろうか。そして、自分が支援者についてくることができていることに気づかず、慣れてい
ない学習方法に戸惑いを感じ、自分の知っている方法に戻りたい気持ちを表わした。ひか
りの同様の反応は次のエピソードでも明らかとなる。
6）暗記や真似を中心とする言語を学ぶストラテジー
エピソード 7 言語の自律学習のあり方に気づくひかり
＜状況＞ ひかりは学校で自分の好きなテーマについて発表するという宿題を課された。支
援者はひかりに発表のスクリプトを書くことを中心とした支援を二回行った。
二回の支援がほぼ終わる時、ひかりは「発表の準備をする」支援で使われた学
習方法の振り返りをしている。
支援者はひかりに辞書の使い方を説明しながら、「考えながら言語を学ぶ」ということを
一所懸命に伝えようとしていた。言語は論理的なしくみであり、日本語でこの文章が無意
味であれば、おそらく英語でも意味を持たないと繰り返して言った。そして語順に自信が
なければ、文章をスペイン語にして、スペイン語と同じような語順にした方がいいという
ふうに自分自身の工夫をシェアしていた。ひかりは分かったような分からないような顔を
して聞いていた。そしてどんどん英語の文章を書いていった。文章を書き終えると、「先生、
一人で英語を勉強するってこういうもんなんだ」とひかりはいった。「どういうもん？」と
支援者は確認を求めた。ひかりは、「こうやって、どこかの文章を書き写して暗記するので
はなく、自分の言いたいことをなるべく的確に伝えようとする。大変だし、辞書も必要だ
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し」と答えた。「頑張らないとまともなものを作れない。でもひかりは大変と言うけど、で
きたじゃん」と支援者は言った。ひかりは何も答えず自分の文章を見つめていた。
2012 年 3 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりは自分が慣れている学習ストラテジーは「暗記」と「どこ
かの文章を書き写す」ということに言及し、辞書を使いながら、翻訳するという学習方法
を初めて経験したことを述べる。そしてその方法をよく分からなくてもとりあえず文章を
書こうとしていた様子が窺える。そして、今回経験した学習方法の効果性をあまり理解で
きず、「大変だった」とまとめる。
ひかりが最後に口に出したことは、支援者が期待していた言葉ではなかったと指摘でき
る。支援者が期待していたのは、ひかりが辞書の使い方が理解でき、意識的に言語を学ぶ
ことは暗記で学ぶことより簡単だということであった。だが、ひかりは、支援者によって
提示された学習方法は大変だという発言をする。無論、言語学習の過程では大変なことが
たくさんあり、全く苦労せずに言語能力を向上できるわけではないと筆者は考えているが、
「大変だ」ということばで支援を終えることに違和感があった。そこで、支援者はひかり
の成果（出来上がった文章）に着目し、「大変かもしれないが、ひかりはできる」というこ
とを伝えようとした。
しかし、ひかりが何も答えなかったことから、支援者のことばを受け止めきれていない
と考えられる。先に述べたように、ひかりはなるべく簡単に言語を学びたいため、「大変な
学習方法」をなるべく避けたいという気持ちが読み取れる。
7）ひかりによる自分の集中力と注意力をコントロールする力
前述したエピソードでは、ひかりの感情に言及する記述が多いことがわかる。筆者がひ
かりに支援を行っている時、「苛立ちのひかり」（エピソード 2 とエピソード 3）、「自分の
考えに夢中のひかり」（エピソード 6）などを見て、そして「支援者を避けるひかり」（2012
年 4 月 7 日のフィールドノーツ）など見てきた。ひかりは、支援に対する正反対の立ち位
置を示したり、途中で興味をなくしたりすることが多かった。また、ひかりが異なる支援
者による支援を受けている途中で、急に立って、トイレへ行くことを伝え、10 分ぐらい戻
ってこないエピソード（2011 年 6 月 18 日のフィールドノーツ）も観察できた。
このようなエピソードからは、複数の考察を行うことができると筆者は考えているが、
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BHLE の観点を援用すれば、ひかりは言語学習に必要な注意力を維持することができない
と見ることができる。中学生は 40－50 分以上一つの課題に集中できると先行研究
（Cheremishina, 1970 ; Cummins, 2006 など）では言及されているが、ひかりは 20 分ぐ
らい経つと、主な活動に興味を失って、違うことをしたいという気持ちを表すことが多か
った。集中力と注意力を維持することが困難なひかりにとって、90 分の学習支援がいかに
大きな負担であったかが察せられる。さらに、言語学習という過程は、ひかりにとって新
しいことが多く、様々な困難を伴った経験であった。また、第 6 章でも述べるように、自
分の言語的アイデンティティや民族的アイデンティティを揺さぶる経験でもあったため、
ひかりが言語学習に違和感を持ったり、やめたい・諦めたいという気持ちを抱いたりした
としても、それは自然なことである。
このように、ひかりにとって言語学習は自分の期待と現実、そして自分が考えている言
語能力とアイデンティティと他者が考えているひかりのアイデンティティの衝突を感じる
過程となった。ひかりはこのような混乱した感情や様々な考えにとらわれ、（言語学習だけ
に集中できなくて）、言語学習を自分と支援者、自分と学校の先生との戦いとして捉えてい
たことが窺える。このように言語学習を、楽しむ過程及び成長していく過程として捉えな
かったひかりは、その戦いを避けたい気持ちが強かったことも当然であるといえる。
5.5. ケイティ：母語・日本語・英語能力のバランスの重視
1）言語を意識的に学ぶ力
エピソード 1 文法用語を使いながら、英語を分析するケイティ
＜状況＞ ケイティに第一回の支援を行う。ケイティは英語の品詞を学びたいと言う。学校
のテストによく出てくるため、代名詞や To-be 動詞を最初に教えてほしいという
希望を言う。
ケイティは代名詞を学びたいとすぐに言った。そこで、支援者はまず、どのような代名
詞があるのかを聞く。すると、ケイティは I、 you、we、があるといって、「そうだ、先
生、リストみたいに書きましょうよ」と言って、自分のノートを二つの欄に分け、書き始
めた。左側に日本語で「私、あなた、彼、彼女、私たち、あなたたち、彼ら」と書いて、
右側に「I、you、he、she、we、you、they」と書いた。
ケイティが「先生、代名詞と A と An は一緒に使うんですか」と聞くので、私は「冠詞
ですか。いや、使わないね」と答えたら、「冠詞というんですか。（ノートに書く）冠詞は
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代名詞と使わないね」と確認する。
2012 年 4 月 21 日の記録データ要約
このエピソードでは、ケイティは自分が学びたい文法を明確に言っている。「代名詞」と
「To-be 動詞」という文法用語を使いながら、用語自体を知っていることを示す。支援者
から代名詞の例を挙げるように言われ、正確に I、You など言い出したケイティは、その
用語は何を指すのかもわかっている様子が窺える。次にケイティは代名詞のリストを作り
たい自ら言い出すことから、ケイティは明示的な学習に慣れていることがわかる。
ケイティが言語学習の経験者のように、ノートのページを二つの欄に分け、日本語と英
語の欄を設け、代名詞を書いていくことは、ケイティが明示的な言語学習に慣れているこ
とを示した。支援者の指導なしでも自分で文法用語をまとめるコンスペクトを日本語と英
語で作成しはじめたことから、ケイティが明示的な指導を受けるレディネスを持っている
ことがわかる。
さらに、支援者とケイティが A と An の使用についてやり取りをはじめた時、支援者の
使った「冠詞」ということばにケイティの示した反応は興味深いといえる。ケイティは「冠
詞というんですか」と聞いたことから、この文法用語を知らなかったことが明らかである。
しかし、やり取りの文脈からすぐにその意味を理解し、ノートに書き、代名詞と冠詞は一
緒に使わないという知識を確認してから、それをコンスペクトに記録する。このように、
支援者によって使われた文法用語は支援を邪魔することなく、ケイティが持っている文法
知識を整理することに貢献できたといえる。そして、このエピソードは数秒の間の出来事
であるということが、明示的な文法指導は必ずしも時間がかかり、退屈でありながら、学
習者の話す力に貢献できないというものではないことを示唆すると考えられる。ケイティ
の場合は、明示的な指導が自然なやり取りの一部であり、その結果はケイティが持ってい
る英語知識の整理になっただけではなく、ケイティが新しい日本語の用語を学んだことで、
今後受けるテストの指示が理解できる可能性が高くなった。これは学習言語を理解する力
の向上や言語を意識的に学ぶ力の育成の機会でもあったといえる。
2）言語を対照する力
エピソード 2 英語の to-be 動詞とスペイン語の Ser の動詞を結びつけることができる
ケイティ
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＜状況＞ 第一回の支援を続けながら、To-be 動詞の原形と現在形を学ぶ。
ケイティが To-be 動詞を学びたいと言った時、支援者は To-be 動詞の文章の例を挙げて
みように促した。すると、ケイティは「I am Katy. I am a student. I am 13 years old. I am
good friend. I am from Peru」などを支援者の支えを受けながら言ってくれた。すると、
ケイティは少し考えて、「先生、スペイン語も To-be 動詞あるよ。Soy Katy、 Soy
estudiante」と自分で二つの動詞を結びつける。支援者は「そうね、Ser と To-be 動詞は
同じだよね。ただスペイン語は Estar もあるよね。それを使う時、英語ではまた To-be 動
詞を使うのね。たとえば、Estoy cansada は I am tired とか言うのね。ケイティは「な
るほど、スペイン語では二つあるんだ」と驚いた。そこで、支援者は「少し、この文章を
見て、スペイン語に訳すと、どうなる？」と聞いて、「I am 13 years old」の文章を指した。
ケイティは「Tengo 13años」と言って、「あれ、Tengo、また違う動詞を使うね、スペイン
語ってすごい」といった。支援者は「そうね、英語は一つの動詞だけど、スペイン語は三
つもあるのね」と言った。ケイティは「そうしたら、スペイン語の方が難しいね」と言っ
た。
2012 年 4 月 21 日の記録データ要約
このエピソードでは、ケイティは英語で様々なことが言えることがわかる。To-be 動詞
を使いながら、自分について様々なことをが言えるケイティは、英語能力をある程度持っ
ていることが窺える。そして、ケイティは自分について様々な文章を言いながら、英語の
To-be 動詞はスペイン語の Ser に当てはまることに気づく。ケイティが使っていることば
は Ser（辞書形）ではなく、Soy（一人称の活用）であることは、ケイティは頭の中で英語
の文章をスペイン語に訳していたことを示唆する。そしてそれをきっかけに、Am は Soy
であることを発見することがわかる。スペイン語を明示的に学んできた支援者は、辞書形
を使い、ケイティの発見が正しいと確認する。さらに、Estar という動詞も To-be 動詞に
当てはまるということを明示的に示し、例を挙げた。ただし、I am tired という例は I am
Katy という例とは質が少し違うため、To-be 動詞＋分詞と言う文法を教えるとケイティは
混乱してしまうことがあり得ると思い、その説明は続けなかった。ケイティにもう一つの
ことを発見してほしかった支援者は、「I am 13 years old」という例について少し考えるこ
とを求めた。すると、支援者の意図通りに、ケイティは To-be 動詞がスペイン語の Tener
という特別な動詞に当てはまること気づく。そして、ケイティの「スペイン語ってすごい
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ね」という発言は支援者にとって意外だったが、支援者はケイティが持っている自分の母
語に関する肯定的なコメントを支えた。ケイティは自分の発見を「スペイン語の方が難し
い」というふうにまとめた。このように、ケイティは言語を対照することを行っているこ
とが明らかである。無論、英語では一つの動詞しかないのに、スペイン語では三つあるた
め、スペイン語の方が難しいと言う対象のやり方は少し単純に見えるが、言語を対照する
経験が少ないケイティにとって重要な学習実践であるといえる。
したがって、ケイティは言語を対照する力が既にある程度見られ、たとえば、言語を様々
な観点から対照する方法などその育成につながる言語学習の実践は可能であるといえる。
そして、言語を対照する活動は言語学習の焦点でなければならないことではなく、多様な
活動と融合してできるといえる。今回の指導では、言語の対象が、自分のついての文章を
作成するプロジェクトに一部であるとしてのケイティが自分について例を挙げる活動と自
然に結びついたことがわかる。
3）文字と音の差が分かる力
エピソード 3 文字と音の記号を自由に使い分けるケイティ
＜状況＞ ケイティは読めるようになりたいと言って、英語教師からもらった教材を支援者
に見せる。日本語で書かれている内容があまりわからないため、支援者に説明し
てほしいと説明する。
ケイティが持ってきた教材は内容がやや難しく、それを読みながら勉強する意味があま
りないと支援者は思った。でも、音と文字の差が書かれている箇所を読んでから、色んな
文字がどのような音を表わすのか、そして文字の組み合わせの読み方を教えることができ
るのではないか思った。ケイティにこのように勉強してみることを伝えると、彼女は頷い
て、やる気を示した。自分が持ってきた教材を見ながら、「先生、この鍵括弧のなかに書い
てあるものって、文字ですか、音ですか」と聞いて、自分が音と文字の差が分かる事を示
唆した。支援者は「音ですよ、ほら、例えばこの音は特殊な記号で、文字には見えないね」
と（［ʌ］や［ʊ］を見せながら）説明した。ケイティは「そうね、文字とは違う形をして
いる。先生、この記号をすべて覚えなくてはいけないですか」と聞いた。「そうね、覚える
と、新しいことばを辞書で調べて、読めるようになるからね」と支援者は言った。ケイテ
ィは「あ、大変だ、アルファベットだけではなく、そう言う記号も覚えないといけないね」
と嘆くような発言をした。「そうね、大変、私も色々と苦労して、覚えるのに時間がかかっ
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たけど、今は簡単に読める。ケイティもきっとそうなるでしょ」と支援者はケイティを励
ましてみた。ケイティは「じゃあ、ことばの発音を覚える時、このように（指で教材のな
かを指す）ことばとその発音を鍵括弧のなかで書くの」と聞いた。「そうね、私は中学校の
時作っていた語彙リストでは、ことば、その発音とロシア語訳を書いていたよ」と支援者
は説明した。ケイティは「なるほど、じゃあ、一番よく使われる記号、音の記号を教えて
ね、先生」と言って、ペンをとって学ぶ覚悟を示した。次に、私たちは A が表わす四つの
音について話しながら、その記号、例などを書きはじめた。
2012 年 5 月 26 日の記録データ要約
このエピソードから、ケイティは発音を学びたいという気持ちが強いことがわかる。ケ
イティは学校の英語教師に追加教材を依頼し、英語を外国語として学ぶ学習者向けの英語
の発音を説明する教材をもらった。この教材のコピーを取ったケイティは、それを地域教
室に持ってきており、支援者と一緒に学びたい希望を出した。だが、この教材の内容は、
発音する時の舌の位置と動き、音のグループやその特徴などと言う音声学を教える記述が
多く、今回の指導のために不適切であると支援者は判断した。支援者は、ケイティの努力
を奨励するために、ケイティが持ってきた教材のなかで、音韻記号だけを教えることにし
た。その時、支援者は自分の英語学習の経験や学士として学んだ英語の教授法の知識を活
かしながら、ケイティにとってなるべく分かりやすい方法を探っていた。ケイティは支援
者によって提示した学習方法を受け入れ、コンスペクトを作成しながら、発音や読み方の
ルールを学んでいた。
しかし、このような支援はケイティが持っていた、音と文字はいかに異なるのかという
理解と知識なしには不可能だったといえよう。ケイティは文字と音を間違わないからこそ、
音韻記号を追加で教えることが可能となった。このエピソードで見られるケイティの様々
な発言から、ケイティは文字と音の差が分かり、音を表わす方法は文字と記号であること
を理解していることが明らかである。その点は、上記に述べたテレサ、亜美とひかりのケ
ースとは異なる点であり、支援者がケイティに継続的な発音指導を行うことができた主な
理由となった。
ケイティは、文字と音と言う文法用語をはじめ、音韻と母音という用語もよく知ってい
たため、支援者はそれを教える必要はなかった。そしてケイティの音韻と母音と知識を活
かしながら、読み方のルールを明示的に教えることができた。その指導の時、ケイティが
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作ったコンスペクトは以下である。
図 2 2012 年 6 月 23 日に作成したコンスペクト
上記の文章では、ケイティが母音と子音の漢字を使いながら、支援者のルールを記述す
ることができていることが明らかである。さらに、音韻記号も適切に書かれていることか
ら、ケイティは支援者の教え方にやや慣れており、コンスペクトを作成する過程を自分の
知識を内面化する過程にしていることがわかる。そのため、追加ノートや確認したい点を
付け加えて書くこともできていた。
4）音韻認識の発達状況
エピソード 4 難しい音を聞き分けることができるケイティ
＜状況＞ 支援者はケイティに今まで学んできた音韻記号を使いながら、聞いている音を記
録すると言う小さなテストを行う。二つの文章を聞かせ、Th が表わす音を書
くように言う。
今日は支援者が大学で学んだ小さなテストの方法を援用し、今まで学んできた［TH］の
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二つの音をケイティが聞きわけることができるかどうかをチェックすることにした。ケイ
ティに「These are three brothers. These are their mother and father」と言う文章を 3
回聞かせ、文章と［Th］の音を表わす音韻記号を書くように言った。テストは 10 分ぐら
い、想像以上にかかったが、ケイティはすべての音を正確に記録することができた。
2012 年 6 月 30 日のフィールドノーツより
ケイティのメモは以下のようである。
図 3 ［TH］の音を聞き分けるテスト
このように、ケイティが持っている音韻認識がやや高いことがわかる。ケイティは日本
人に限らず多くの英語学習者にとって難しいと思われる音である［θ］、［ð］を正確に聞き
分けることができることが明らかである。ケイティの発音だが、支援当時スペイン語の訛
り（［ð］を［d］と発音する）が見られたが、ケイティの英語能力が上がるにつて、それ
は徐々になくなると思われる。
これ以外に、ケイティが［L］と［R］の音を聞き分けることができることのエピソード
（2012 年 5 月 12 日）や V と B の発音を間違わない（2012 年 6 月 03 日）と述べるフィ
ールドノーツも見られる。ケイティは明らかにテレサやひかりと異なる音韻認識や英語の
発音を持ち、日本語にはない音を口に出すスキルをスペイン語から転移していることがわ
かった。
5）言語間を移動する力
エピソード 5 形態素を分析し、それを転移することを試みるケイティ
＜状況＞ ケイティと天気を描写することばを学んでいる時、ケイティは「The sun is
shining bright」と言う。
支援者はケイティに「Bright ではなくて、Brightly だよ」と言った。ケイティは、
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「Brightly？何で Brightly なの？」と聞いた。すると、支援者は「Bright は形容詞でし
ょ。でも Shining は動詞で、どのように光っていたと言う質問でしょ。どのように、と言
うのは、明るく光っていたと言うでしょ、明るい光っていたとは言わないね。だから英語
では Bright、明るいではなく、『Brightly 明るく』と言わないといけないね」と説明した。
ケイティは「あ、分かる。でも、スペイン語では El dia esta brillante といえるよ」とい
った。私は「それを日本語にすると、どうなるの」と聞いたら、「日は明るい」とケイティ
は答えた。「ほら、動詞はないでしょ。だから形容詞を使う。でも『光っている』があると
『明るい』を『明るく』にしないといけないね」と支援者は言った。これは天気について
話すときだけではなく、動詞を使って、何かどのように起きているのかを説明する時、副
詞を使う場合が多いね。たとえば、速く歩く、丁寧に書く、静かに座るとか」と支援者は
説明し続けた。ケイティは つぶやきながら、「Andar rapido、esciribir cuidadosamente、
sentarse silenciosamente 」と支援者の例をスペイン語に訳していた。そして「あ、先生、
分かる。－くはスペイン語のーMente と一緒だね」と嬉しそうに言った。支援者は「そう
ね、よく分かったね。で、英語の場合は、LY だよ」と言った。
2012 年 5 月 12 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、支援者はケイティが副詞の代わりに形容詞を使っていることに着
目する。ケイティの間違いを指摘し、間違っている理由を明示的に説明していることがわ
かる。ケイティは説明を理解していることを示したが、文章をスペイン語に訳して、そこ
で形容詞を使ってもいいということに気づいたため、支援者にもう一度確認する。ケイテ
ィが英語の文章をスペイン語の文章と比較することに気づいた支援者はケイティのスペイ
ン語の文章を日本語にしてみるように言う。すると、支援者の意図通りに、ケイティは日
本語の文章を動詞なしに訳す。続いて支援者はもう一度動詞と副詞のつながりを強調し、
動詞がなければ副詞を使わないことを繰り返して説明する。支援者が例を挙げる時、ケイ
ティはその例をスペイン語に訳していることは大変興味深い。ケイティは支援者の説明を
日本語で聞きながら、スペイン語で考え、同時通訳ができることがわかる。そして、同時
にことばの形を分析しながら、共通点を探すこともできる。このような言語活動の結果、
ケイティは形態素に気づき、副詞の作り方を日本語とスペイン語を明示的に説明すること
ができた。そして、支援者はケイティが自分で得た形態素の知識を確認し、英語での副詞
の作り方を付け加えた。
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このように、ケイティはスペイン語、英語と日本語の間を自由に移動することができる。
例を様々な言語にすることで、表現や文法を分析することができるケイティは、自分が分
からないことや納得できないことについて質問をすることが見られた。支援者はケイティ
が自由に言語間の移動ができることに気づき、それを活かしながら、言語学習をより意識
的な過程にすることを試みる。支援者による明示的な指導とケイティが自分で発見する機
会を融合させながら、言語を教えていく様子が窺える。そして、前述したエピソードのよ
うに、明示的な指導はあまり時間がかからないことが指導の特徴であるといえる。ケイテ
ィが既に様々な知識を持っており、さらに言語間を移動することで例を視覚化し、分析が
できるため、明示的な指導に与える時間が徐々に短くなる。そして、理解に基づく知識や
スキルはより定着しやすいため、ケイティによる言語能力が順調に伸びていくといえる。
6）自律学習をする力
エピソード 6 日本語とスペイン語と同様に英語ができるようになりたいケイティ
＜状況＞ 来週の支援が最後になると支援者はケイティに説明する。ケイティは驚いて、そ
の理由などを聞く。
支援者は個人的な理由で教室に来られなくなると説明したら、ケイティは「残念、先生
から色々と勉強になって、まだまだ勉強したかったのに」と言った。支援者は「でも、こ
れで終わりじゃないよね。私がいなくなっても頑張るね、ケイティ？」と聞いた。ケイテ
ィは「そうね、私は日本語、スペイン語と英語、先生みたいに話したいね。将来いい仕事
に就きたいね。そのため、三か国語でしゃべれるようになりたいね。先生、頑張る」と言
った。（中略）
支援者がエレベータに向かって歩き出すと、後ろから「先生！」と言うケイティの声が
聞こえた。「なんですか、何か忘れ物」と聞くと、「いや、先生、ちょっとお願いがあるの。
何か文法の教材、いいプリントとかあったら、来週持ってきてもらえますか。先生はきっ
といい教材を知ってるね」とケイティは頼んだ。「探します。一人で勉強できるようなもの
がいいよね」と支援者は聞いた。「はい、後、試験に役立つものがいいね」とケイティは言
った。
2012 年 6 月 23 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ケイティが支援者との信頼関係を作って、支援のあり方に慣れた
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ため、支援者が来なくなることを寂しいと思っていることがわかる。そして、ケイティは
支援者がなくなると勉強を続けなくなるという不安を持ち、支援者にお勧めの教材を持っ
てくるように頼む。ケイティの目的は三か国語を自由自在に使うことであるため、彼女は
一人で学ばないといけないということをよく理解している。そのため、ケイティは信頼し
ている支援者が持ってきた教材を使えば、自分は英語が上手になると信じていることがこ
のエピソードから伝わる。このように、ケイティは自律学習の必要性に関する理解があり、
自律する力もある程度育成されている様子が窺える。
ケイティが持っている自律する力は他のエピソードからも窺える。ケイティは支援中支
援者が課した宿題を忘れずに持ってきたことや、自分で様々な教材を持ち込んだり、学校
の教科書を見せたりしたことから、自分の言語学習をコントロールしたい気持ちを示して
いたといえる。さらに、ケイティは自律学習に必要なものに関する理解もある程度あると
いえよう。次のエピソードでは、どのようなものを自律学習に使うのかをケイティは説明
する。
エピソード 7 和西・英和辞書をよく使うケイティ
＜状況＞ 最後の支援の時、ケイティはこれからどのように勉強していくのかを語る。
ケイティは自分で一所懸命勉強すると言う約束をする。「先生、私はね、お兄ちゃんから
色々と教わったのね。日本語の漢字とかをどのように調べるとか、辞書をいつ使うとか。
だから、うちの部屋にはいつも辞書があるの。日本語の語彙をスペイン語で何と言うかと
調べる時よく使うね。後、お兄ちゃんが持っている英和辞典を私もよく使う。お兄ちゃん
はインターネットでよく調べるけど、私は英和辞典を使う。でも、ページをめくるのは面
倒くさいから、先生みたいに電子辞書がほしい」とケイティは述べた。
2012 年 6 月 30 日の記録データ要約
このように、ケイティは一人で勉強する時、様々な辞書を使うことが窺える。兄からの
影響もあり、ケイティは自分で辞書を使いながら新しい単語を調べる経験が豊富であると
考えられる。
前述したエピソードを踏まえると、ケイティの考えでは、自律学習に必要なものは辞書
と教材であると考えらえる。自分が辞書を持っているが、足りない教材を支援者に頼めば、
自律学習が続けられると考えている様子が窺える。したがって、ケイティが自律学習を行
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う力がある程度育成されるといえる。さらに、ケイティは自分の自律学習を続けたいため、
教材や辞典を手に入れたいなど、自律学習できる条件を満たそうと、積極的に動いている
ことがわかる。
5.6．まとめ
本節では、四名のケースで見られたバイリンガルとしての基礎能力の発達状況をまとめ
てみる。
先行研究にあるように、バイリンガルとしての基礎能力が自然に獲得されるというのは、
多様な文化や言語を背景に持つ子どもの場合は確実に存在するといえる。しかし、本研究
で見られた四名の日系ペルー人の場合、バイリンガルとしての基礎能力は自然に身につか
ないことが明らかとなった。特に、テレサとひかりの場合は、音韻認識が低く、言語の共
通点や相違点に気づく力が弱いため、言語を分析しながら意識的に学ぶ力が育成されてい
ないことがわかる。そのため、テレサとひかりは徐々に言語間を移動することが難しくな
ってきていることが支援を通して浮き彫りとなった。
亜美とケイティの場合、このような傾向はそれほど深刻ではないが、彼女らが持ってい
るバイリンガルとしての基礎能力を支えるような支援が必要であると確認された。ケイテ
ィは、バイリンガルとしての経験を豊富に積んだと思われる兄がいるため、自分の言語能
力をいかに維持できるのかを見習う可能性があるが、亜美はそのような支えがないことが
分かった。そして、亜美は、ケイティと異なり、自律学習に必要な教材や辞書及びインタ
ーネットへのアクセスが限られているため、さらに深刻な状況に置かれている。
共通傾向としては、全員のケースで見られる言語に関する用語の知識不足が挙げられる。
バイリンガルとしての基礎能力がやや高いと思われるケイティの場合も、品詞や形態論に
関する知識は十分ではない。低学年の子どもの場合は、文法用語の知識不足はそれほど珍
しくないが、多くの教育制度では中学生にその基礎知識を持つことが求められている。そ
して、支援の流れを見てみると、その知識不足が徐々に言語能力の向上を妨げることが多
くなっていくことがわかる。文法知識が獲得できるような支援は退屈で、長い時間がかか
る実践だと言う考え方は従来の教育の捉え方である。
しかし、本研究で述べた支援では、文法知識の整理や獲得につながる明示的な指導に要
した時間は数秒から数分とそれほど長くなく、支援者と子どものやり取りや主な活動に融
合していたことを提示した。筆者の考えでは、本研究で述べてきた全員の子どもがこのよ
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うな指導を受けることによって、自分のバイリンガルとしての基礎能力と言語能力全体を
向上できる。テレサ、亜美、ひかり、ケイティは言語を意識的に学ぶ力にはばらつきが見
られるが、全員がある程度言語を意識的に学ぶレディネスを持っているといえよう。言語
学習に抵抗感を持っているひかりも、テーマによってはそのレディネスを示した。
最後に、四名がバイリンガルであるが、亜美とケイティだけがある程度バイリテレート
であることを指摘した。亜美は読み書きをペルーで学ぶ経験があり、現在メールや趣味と
して好きな歌詞をスペイン語に翻訳していると述べている。ケイティは、辞書を使いなが
ら、スペイン語を学ぶ経験を持ち、文章や手紙をスペイン語で書くことがあると述べた
（2012 年 4 月 28 日のフィールドノーツ）。そのため、ケイティと亜美は自分のスペイン
語能力が反映されるものを作成し、自分のスペイン語能力をメタ認知的に考える機会を持
っている。スペイン語で書く経験を持っていないひかりとテレサはこのような機会を持っ
ていない。そのため、自分のスペイン語能力について判断することが難しく、テレサとひ
かりは自分のスペイン語能力に対する自信を徐々に失っている兆しも見られた。
BHLE の研究は、書く力の必要性に焦点を当てる研究が多く、書く力なしのバイリンガ
リズムは衰退しやすいことを示唆する研究が見られる。BHLE の観点を視野に入れれば、
テレサとひかりがスペイン語で書く力を育成する学習支援が必要であるといえる。
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第 6章 日系ペルー人児童が表出するアイデンティティの多様性
6.1．構築されつつあるアイデンティティを追究することとは
日系人のアイデンティティを検討する多くの研究が成人を対象者とし、インタビュー方
法（Takenaka, 2003）、面接方法（延島、1994）、個人の語りを基にしたナラティブ分析
（フジモト、2005）という質的研究方法を援用している。研究協力者が成人であれば、自
分の生活経験を振り返りながら、自分が持つアイデンティティの多様な側面について内省
することができるといえる。したがって、インタビューや面接と言う研究者と研究協力者
が自由にやり取りを行う方法が適切であると考えられる。
しかし、子どもの場合、発達途上にあり、自分のアイデンティティについて内省するこ
とに充分に成熟していないため、どのような研究方法が適切であるのかはさらに慎重に検
討しなければならない。アンケート調査という量的研究方法を援用し、「日系南米人」の若
者のアイデンティティを検討する試み（永田・藤本、2007）またはアンケート調査とイン
タビューの組み合わせを援用する研究（知念・タッカー、2006）が見られるが、子どもが
持つアイデンティティのより深い部分を明らかにすることを目指す研究（関口、2001 ; ハ
タノ、2009；Miyamoto Caltabiano, 2009；森田、2007）はエスノグラフィーに基づく研
究方法を援用している。
関口（2001）の研究は、10 歳から 17 歳までの在日日系ブラジル人の子どものアイデン
ティティの全体像を明確にすることを目指し、第三文化の子どもと言う観点を用い、フィ
ールド調査、参与観察、「わたしは誰テスト」、子どもへの個別面接、両親へのアンケート
調査、そして先生への聴き取りを行った。このように、子どもとアイデンティティについ
て話し合う前に、子どもを観察し、アイデンティティということばを使わず、「わたし」に
ついて考えさせられるテストを行った。このように子どもが自分のアイデンティティにつ
いて考えるための準備を行った後、面接を行った。さらに、子どもが持つアイデンティテ
ィに影響を与え、アイデンティティ構築及び再構築をさせる親や教員の考え方を明らかに
するためにアンケートや聴き取り調査を行い、子どもが持つアイデンティティを包括的に
把握することを試みた。
日系ブラジル人の子どもの学校における異文化適応や社会化の過程、そしてその過程の
中で明らかとなるアイデンティティ表出に興味を持っていた森田（2007）は、3 名の小学
生のケースに焦点を当てたエスノグラフィー研究を行った。森田は各ブラジル人の子ども
に「密着する形で行われた集中的な参与観察」（森田 2007：12）、非構造化インタビュー
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及び半構造化インタビューを行いながら、それぞれの物語を執筆した。森田は子どもが民
族的マイノリティであることに触れるが、民族的アイデンティティに焦点を当てるよりは、
学校という集団生活の中で表出する対人相関アイデンティティに着目した。そして子ども
は、周りの人が持つ、ブラジル人に対する様々な先入観を超えながら、「自ら積極的にアイ
デンティティーをコントロールして自己肯定感を得ようとする」子どもの姿について述べ
た（森田、2007：315）。
ハタノ（2009）の研究では、名前をめぐる事象からアイデンティティにアプローチして
いる点で興味深い。ハタノは文化的アイデンティティの表出の一つの方法である名前の書
き方や言い方に着目し、日系ブラジル人と日系ペルー人の反応と意見を明らかにすること
を目的とした。そのために、ハタノはフィールドワークを行い、子どもの名前の登録状況
を調べること、学校内の名前使用に向けられた観察や取出し授業の参与観察、そして子ど
もに名前を直接尋ねるという多様なデータ収集方法を援用した。研究の結果として、子ど
もによる名前の使用が多様であり、家庭内と学校内で名前を使い分ける、日本名を乗る、
自分のエスニックネームを単純化する、愛称で呼ばれる、などの傾向が見られ、呼ぶ側で
ある学校教師や日本人の同級生は子どもの気持ちよりも発音しやすい・違和感を招きにく
いということを、重視していたということが明らかにされた。このように、ハタノの研究
で対象とされた日系ブラジル人と日系ペルー人児童は日本側に対して弱い立場にいること
が窺える。
しかし、上記の研究は、共通して、研究者が観察者及びコミュニティの参加者として現
場に入り、研究を行っていた。つまり、子どもに教育者として関わった機会は限られてい
た、あるいは全くなかったということを指摘すべきである。それでは、学習過程では見ら
れる様々な力や学習ストラテジーは研究者にはつかめない。
それに対して、上記の研究における協力者より若い子ども（6 歳のカンボジア人の男の
子）を対象とした Miyamoto Caltabiano（2009）は家庭内の学習支援を行うボランティア
として、つまり教育者として子どもに関わりながら研究を行った。Miyamoto Caltabiano
の研究でも、参与観察、親や先生とのフォーマルインタビュー及びインフォーマルのやり
取りが援用されている。しかし Miyamoto Caltabiano が一人の男の子のケースに焦点を当
て、6 歳の子どもが自分が持つ多様な文化言語のアイデンティティを発見しはじめる過程
に着目するために、この子どもに学習支援を行い、それをフィールドノーツの形で記録し
ていった。このように研究者の記述や解釈を通して、子どもがまだ意識していないこと、
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または言語化できないことが明らかになっていくことが Miyamoto Caltabiano の研究の
価値であるといえる。
本研究はエスノグラフィー論に基づくケース・スタディであり、子どもがまだ言語化で
きないことを明らかにするために、「私の将来」と言う複数言語によって作成するアイデン
ティティテキスト、そしてそれを作成・推敲するプロセスに着目する。本研究は、Miyamoto
Caltabiano と同様に、筆者によるフィールドノーツをデータとして使用し、エピソード記
述や研究者と子どもの間のやり取りを取り上げ、分析を行う。
6.1.1.「私の将来」というアイデンティティテキスト
本節では「私の将来」というアイデンティティテキスト作成及び推敲過程について述べ
る。第 4 章にも述べたように、筆者は本研究におけるアイデンティティテキストの定義を、
1）「文法知識や分析能力を反映する、複数言語で作成される文法コンスペクト」と 2）「自
分の民族的アイデンティティや社会的アイデンティティを反映する文章及びその文章の推
敲プロセス」とした。
筆者は四名の日系ペルー人生徒に自分の将来について考え、それを四つの領域にまとめ
るよう促した。その領域は、「教育」、「家庭」、「仕事」と「私生活」であった。「私の将来」
の支援は連続して 2 回行われた。その流れは以下の通りである。
図 4「私の将来」のアイデンティティテキスト作成の指導の流れ
第一回の支援 第二回の支援
日本語及びスペイン語による 日本語及びスペイン語による
ブレインストーミング 振り返りや日本語文章推敲
↓ ↓
日本語文章の下書き作成 英語文章やスペイン語文章の作成
このように、筆者はトランスランゲージング教育学を援用し、インプットとアウトプッ
ト活動を方略的に異なる言語で行うことをデザインした。上記のアイデンティティテキス
トは以下の時期に行われた。
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表 1.2．アイデンティティテキストを作成する支援の日付
名前 第一回の指導 第二回の指導
テレサ 2011 年 10 月 15 日 2011 年 12 月 10 日
亜美 2011 年 6 月 11 日 2011 年 6 月 18 日
ひかり 2011 年 11 月 5 日 2011 年 12 月 17 日
ケイティ 2012 年 4 月 21 日 2012 年 6 月 02 日
なお、ケイティの場合、指導の流れは少し異なり、その詳細や理由を 7.5 で述べる。
トランスランゲージング教育学に沿って、指導中、辞書（筆者が持っていた電子辞書）や
インターネット（筆者のスマートフォン）を情報検索やことば検索のために使用した。
6.1.2．研究課題及び分析方法
本研究は、子どもが現時点で持っている言語能力とともに、まだ具体化できない自分の
アイデンティティに関する考えを明らかにすることを目的とする。そこで、第 5 章で述べ
た日系ペルー人児童はどのようなバイリンガルとしての基礎言語能力を持つのかという研
究課題 1 に続き、研究課題 2 を以下のようにまとめられる。
RQ2: 日系ペルー人児童は現時点で自分のアイデンティティをいかに捉えているのか。
RQ2 に答えるために、BHLE の理論的枠組みを援用し、次の多様なアイデンティティに関
する、子どもによる記述や発言に着目する。
a) 言語的アイデンティティ
b) 社会的アイデンティティ
c) 民族的アイデンティティ
d) バイリンガルとしてのアイデンティティ
まず、「私の将来」と言うアイデンティティテキスト作成及び推敲をめぐる支援者と子ど
ものやり取りと、作成された内容を中心に分析を行う。次に、その分析や考察を補足する
ために、学習支援のエピソード、観察されたエピソードやインタビューなどのデータを使
用しながら、考察を深めていく。最後に、6.6．では、四名のケースを比較しながら、共通
している傾向の有無を明らかにする。
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6.2．テレサの場合
6.2.1. 言語的アイデンティティの捉え方への示唆
BHLE の理論的枠組みでは、言語的アイデンティティは言語知識（流暢性）、所属（本
節では、民族的アイデンティティに触れず、自分が所属しているコミュニティと言語のつ
ながりに関する考えについて述べる）と継承権（遺産、つまり本人にとって言語文化的な
価値を持つ物）からなるという。テレサは、その三つの要素をどのように捉え、自分の言
語的アイデンティティに関してどのような考えを持つのかを明らかにしていく。
1）アイデンティティテキストの紹介
支援者はテレサに支援を行った最初の日に、テレサは「私はスペイン語が全然できない」
と言った。実際に学習支援を行う時、スペイン語で指導する機会はあまりなく、テレサが
スペイン語で発言をすることもなかった。同じ教室に通う妹と迎えに来る父親と日本語で
話すテレサの姿がよくみられた。「私の将来」と言うアイデンティティテキストにスペイン
語で書く部分があると説明したら、「無理でしょう」とテレサは言った。
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
このようにテレサはスペイン語に関する知識があまりなく、自分の世界とスペイン語の
つながりがないと思っている様子が窺える。しかし、外国籍児童は自分の言語文化背景が
目立たないように、家庭内の言語が話せても、自分の言語能力を否定する場合が少なくな
いとよく言われている。その理由は、外国人として目立ちたくないこと、「では、○○語で
『おはよう』ってなんと言うの」というような話を避けたい気持ちや自分の言語能力に自
信がないことなど多種多様である。筆者は同様の考え方を持ち、実際にテレサがスペイン
語で書くことを見る前にテレサのスペイン語能力について判断・評価しないことに決めた。
2）第一回の指導のブレインストーミング
エピソード 1 ＜スペイン語は簡単だけど、口にするのは恥ずかしい＞
ブレインストーミングは主に日本語で行われた。テレサはすぐに「教育」と言う領域に
ついて考えはじめ、「スペイン語を学ぶ！」とびっくりマークをつけて、すぐに書いた。「ス
ペイン語は簡単だし、私はペルー人だから勉強すればいいんじゃないか」というふうに説
明しはじめた。さらに、「親も、特にお母さんはスペイン語が役立つと言っているし、通訳
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の仕事が楽だし、稼げると言ってるのね」と説明していた。支援者は「どこで勉強するん
ですか」と聞いたら、テレサは「大学で勉強するのよ。今は高校進学の受験の勉強で忙し
いから、全然できない。でも大学に入ったら、時間的に余裕ができて、勉強できると思う。
学校の先生もこういうふうに言ってるのね。スペイン語の勉強は大学に入ってからすれば
いいって」と言った。支援者は「でも、このように大学でゼロからスペイン語を勉強する
ことは大変じゃない？通訳というのは相当高いレベルのスペイン語でないとできないんじ
ゃないか」と聞き続けた。そこでテレサは「でも、私はゼロからじゃないのよ。お母さん
は日本語ができないから、スペイン語で話してくれるから、なんとなく分かるのよ。難し
いことばは分からないけど、日常会話はできるよ」と微笑みながら、言った。「じゃあ、こ
この教室ではどうしてスペイン語で話さないの」と聞くと、「恥ずかしいし、スペイン語が
理解できても、それを口にすることは得意じゃないのね」とテレサは説明した。
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
このように支援者とやり取りをしながら、テレサは自分のスペイン語能力を振り返って
いる。テレサは将来の仕事について考え始めると、自分が出来そうな仕事として「スペイ
ン語の通訳」をすぐに思いつく。そして、自分が通訳の仕事が出来るはずということを支
援者に伝え、説得するために、もうスペイン語をある程度できる（理解できる）というこ
とを説明している。
テレサによる「スペイン語は簡単だし」という指摘から、テレサはスペイン語を使う経
験を持つことが窺える。テレサは日本語や英語を学習する経験があり、それに比べ、スペ
イン語が簡単であるという発言は幼児期からスペイン語に馴染みがある人の指摘であると
考察できる。スペイン語には、日本語母語話者にとって理解が難しい、そして超上級スペ
イン語話者になっても間違いやすい冠詞、男性・女性名詞や接続法があり、日本語母語話
者（テレサは日本語が一番使いやすい言語だと言うため、日本語母語話者に近いと思われ
る）にとってスペイン語は決して「簡単な言語」ではないと考えられる。
このようにテレサは自分がスペイン語をあまりできないと周りの人に繰り返して言って
いても、スペイン語は自分の存在の一部であると考えていることがわかる。スペイン語は
自分が持っているものであり、将来自分の仕事にしてもいいという考えが上記のエピソー
ドから伝わるといえる。テレサがスペイン語で文章を書けるか否かということについては
「第二回の指導」の説明で記述する。
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次に、テレサは自分が所属しているコミュニティとスペイン語のつながり、そしてスペ
イン語継承についてどのよう考えを持っているのかをみよう。
エピソード 2 ＜日本語もスペイン語も通じるから、頑張らない＞
テレサとブレインストーミングを続ける。次に「家庭」という領域について話し合いは
じめると、テレサは「23－24 才ぐらいにけっこんしたい」と書いて、周りの人は大体みん
なこの年齢に結婚したと説明した。相手はどのような人がいいのかと私は聞いたら、「性格
が優しくて、面白くて、カッコイイ人、あと、私はずっと日本に居たから、日本人がいい」
とテレサは答えた。スペイン語ができない日本人でもいいかと支援者は次に聞いた。「そう
だね、スペイン語が出来なくてもいいかな。うちの家族は、お母さんって日本語があまり
わからないから困るけど、私は日本語がよくできるから、相手と日本語でしゃべるの。後、
いとことか友達と会う時、日本語とスペイン語は両方通じるから、私はスペイン語で話す
ことを頑張らない。相手はスペイン語が出来なくても大丈夫だよ」とテレサは答えた。
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサが置かれているコミュニティ（核家族やいとこや友達の家
族）では日本語とスペイン語、両方が使われていることが示唆される。多くの先行研究が
指摘しているように、日系コミュニティでは言語シフトが激しく、親が主にスペイン語で
話すことに対して、子どもは主に日本語で話すという傾向が見られると言う。おそらく、
テレサも同様の状況の中に置かれていると考えられる。そしてテレサは相手がスペイン語
が出来なくても話ができるはずというふうに考え、自分の将来の家族ではスペイン語を使
わないだろうと思っている。しかし、テレサは本当にスペイン語継承、つまり自分の子ど
もはスペイン語が話せることに興味がないのかが、次のエピソードから明らかとなる。
エピソード 3 ＜お母さん、お祖母ちゃんと全くしゃべれないと悲しいけどね＞
次に「子どもが何人ほしいと書くのはどうでしょう」と支援者が聞くと、「子供―女 2
人、男 1 人計 3 人」とテレサは書いた。私の家族もそうだし、お友達の家族も大体そうだ」
と説明する。「相手は日本人だったら、うちでは全くスペイン語を使わないの」と聞いたら、
「いや、私は大学で勉強するでしょう。だから教えるの。でも子どもは興味がなかったら
…まあ、まだわからないね。でもお母さん、お祖母ちゃんと全くしゃべれないと悲しいけ
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どね…難しいね。母にも日本語を教えないとね。」
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
このエピソードから、テレサは自分の子どもにスペイン語を勉強してほしいと思ってい
ることがわかる。まだ自分はスペイン語があまりできないし、遠い将来のことであるため、
何をどのようにすればいいか想像がつかないテレサの姿が浮き彫りになっている。しかし、
気持ちとしては、自分の子どもと母親は何とか話ができるようにしたいということは明ら
かである。したがって、テレサはスペイン語の継承に全く興味がないとは言い難い。ただ
し、なぜその継承は必要なのか、そしてスペイン語の文化的価値などについてテレサはま
だ考えていない。その理由は、テレサが若く、知識と経験がまた浅いためであるといえる。
3）第二回の指導の文章作成
第二回目の指導の時、支援者とテレサは、話し合いを続けながら、同様の文章を日本語、
英語とスペイン語で作成した。
エピソード 4 ＜スペイン語で書いたことがないからさ＞
テレサが日本語と英語で文章を書いてから、「スペイン語でも書きましょうよ」と支援者
は促した。「無理だよ。私はスペイン語で書いたことがないからさ」とテレサは答えた。「テ
レサが言ったスペイン語の文章を私がスペイン語で書いてから、テレサは書き写すという
方法はいどうでしょう」と聞いたら、「やってもいいけど」とテレサは言った。実際にやっ
てみると、テレサの言うスペイン語は文章につながらず、支援者がスペイン語のことばを
文章にまとめることが多かった。テレサはスペイン語の文章を書き写しても、英語の文章
では正確に使っていた大文字やピリオドをスペイン語の文章では全く使わなかった。
2011 年 12 月 10 日のフィールドノーツより
このように、テレサはスペイン語での読み書きの経験が全くないことが明確である。そ
して Cummins（2008）が述べている転移はテレサの場合はすぐに起こらないことも窺え
る。英語で大文字を使うことやピリオドを打つという初級スキルはスペイン語で文章を書
き写す過程では現れないと支援者は気づく。テレサにとってスペイン語での読み書きがい
かに不慣れで新しい挑戦であるのかが分かる。
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エピソード 5 ＜やっぱり、大学でスペイン語を勉強しない＞
テレサは「私の将来」の文章を持ってきたが、「教育」のところでは、「スペイン語の通
訳をするために、スペイン語を学べる大学に行きたい」という文章を削除するために線が
引かれていた。なぜと聞くと、「やっぱり大学ではスペイン語を勉強しない」とテレサは答
えた。（中略）「スペイン語は得意じゃないし、ファッションデザイナーか女優になりたい」
と説明し続けた。「お父さんとお母さんは、スペイン語の通訳になったら、お金を稼げると
言っているけど、私はスペイン語ができない。そして通訳になるために上手になれるかど
うかわからない。その代わりに、日本語と英語が出来たら、女優になって、日本とアメリ
カで働けるでしょう。後、私はファッションが大好きで、デザイナーになっても自分が好
きなことができると思う。デザイナーになるために、大学へ行かなくても大丈夫でしょう。」
支援者が「そうね、確かファッションデザインの専門学校がいっぱいあって、大学より入
りやすいかも。」と言うと、テレサは「そう？それならもっといいかも。もし私が夜間高校
しかいけなかったら、専門学校に入れるね。ちょうどいいじゃん」と言った。
2011 年 12 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードは、テレサが自分の将来とスペイン語をさらに切り離すという印象を与
えやすい。現時点では、スペイン語ができないため、将来時間とお金をかけて勉強したい
動機が低いことと、スペイン語以外の仕事に興味があるテレサの姿が見られる。「お母さん
とお父さんは言ってる」というテレサの発話から、テレサにスペイン語を勉強してほしい
という親の気持ちは明らかであるが、テレサ自身にその気持ちがあまりないことがわかる。
さらにスペイン語を学ぶために、大学へ進学しなければならないということがテレサは
問題として捉えられているといえる。テレサはどのような高校に入れるのかが不安であり、
兄と同様に夜間高校に入る可能性が高いと意識している。テレサは、兄が夜間高校を卒業
してから大学に進学しなかったことを知っており、大学進学以外の選択肢を検討している
ことがこのエピソードから伝わっている。
このようにこのエピソードはテレサが自分の人生とスペイン語のつながりを完全に切る
という印象を与えるが、必ずしもそうではないということも指摘すべきである。テレサの
自分とスペイン語とのつながりを守りたいという気持ちは次のエピソードから分かる。な
お、このエピソードは支援中のではなく、2011 年 11 月 5 日の支援後のやり取りのエピソ
ードである。
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エピソード 6 ＜じゃあ、大学に入るまでにスペイン語の勉強を始めないと＞
［状況］支援者はひかりとの支援を終え、帰る準備をしているところである。テレサはひ
かりが座っていたデスクに近づき、ひかりと支援者と話している。
テレサはひかりが作成中の文章を指さし、「あ、私も同じ文を書いているよ」と言った。
「ひかりはスペイン語をどうすると書いたの」とテレサはひかりに聞く。「まだ書いていな
いよ。外国語を学ぶと書いただけだよ」とひかりは答える。「スペイン語は外国語じゃない
ね。何語を学びたいの」とテレサは聞き続ける。「K ポップが大好きだから、韓国語を学
びたい、英語ももちろん、でも、いやスペイン語もできないから勉強したいな」とひかり
は答える。「私は大学でスペイン語を勉強すると書いたよ」とテレサは言う。「そう、私、
大学無理だから、ダンスを学ぶよ。語学はここみたいな教室で学ぶか、語学学校、ECC と
か学ぶよ」とひかりは言う。テレサとひかりは支援者に向かって、「先生、語学は ECC で
も大丈夫だね」とテレサとひかりが聞く。「そうね、大丈夫かも。ただ、時間を見つけられ
るかなと思うの。大学か専門学校に入ったら、やりたいことがぐっと増えて、スペイン語
を学ぶ余裕がなくなるかも」と支援者は言う。テレサは、「でも大学で学べるでしょう」と
言う。（E）「大学によってスペイン語の授業の数が違うかも。週 1－2 回で上手になれると
思う。後、多くの大学は初級のレベル、ゼロから始めるから、通訳になるためにレベルま
でいけると思う、テレサ？」と支援者は聞く。「ううん、なんだろう。じゃあ、大学へ行く
前にスペイン語を勉強すればいいの、先生？」とテレサは聞く。「なんでしょうね。学校の
先生とか親は何と言っているの」と支援者は聞く。「先生は大学に入ってからでも大丈夫だ
と言って、親はね…父が今受験のために日本語を学びなさいと言ってて、母はスペイン語
も勉強しなさいと言ってるね」とテレサは答える。「そうね、私は日本語の通訳になりたか
った時は、テレサと同じ年齢、14 歳だったから、すぐに勉強し始めた。そしてある言語を
使って何か仕事をこなすためには 10 年以上の勉強と経験が必要だということを聞いたこ
とがあるの。それは本当かどうかわからないけど、なるべく早くことばの勉強を始めると
いいと私は信じている」と支援者は答えた。「じゃあ、すぐに、大学に入る前にスペイン語
の勉強をはじめないとね」とテレサは困ったような顔をして言う。
2011 年 11 月 5 日のフィールドノーツより
このエピソードからは、テレサがスペイン語の勉強をどうすればいいか、支援を受けな
くても考えていることがわかる。自分と同じような状況に置かれている友達に聞いたり、
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支援者に相談したりしてみたいという。今はスペイン語を学ぶ余裕がないことと受験のプ
レッシャーを感じ、「スペイン語を大学に入ってから学ぶ」と決め、父親と学校の教員に支
えられ、ある程度安心していたテレサの姿が見られる。しかし、支援者が「なるべく早く
始めたらいい」、「大学に入ったら、やりたいことが増える」など、その決めたことを揺さ
ぶるよう発話をすることに驚いたテレサは、「スペイン語の勉強をどうすればいいか」とい
う課題に戻される。そしてテレサの困ったような顔から、その課題をいかに解決すればい
いかまだ想像がつかないことが伝わる。スペイン語の課題をより個人的にすることは、テ
レサがスペイン語を外国語として捉えないことであるといえる。幼い頃からスペイン語を
聞いてきたテレサにとって、人生のある時点でスペイン語を学び、できるようになること
は当たり前のことに見えると筆者は解釈している。「外国語ではない」という指摘からも、
テレサにとってスペイン語は外国語以上の存在であることがわかる。テレサはスペイン語
学習に対する複雑な気持ちをまだ言語化できないため、今回の話し合いは「勉強をはじめ
ないと」という発言で終わってしまったが、１ヶ月後の支援から、テレサはスペイン語の
勉強をどうすればいいか」という課題を解決しないまま、ある程度無視することを選び、
「やっぱり勉強しない」ということを決めたことが明らかとなった。以上に述べるエピソ
ードでは、テレサが「スペイン語の勉強」という課題に行きつ戻りつしていることについ
て述べ、テレサにとってこれはやはり重要な課題であることを主張する。
以上のことをまとめると、テレサが自分の言語的アイデンティティを意識していること
は言い難い。テレサは自分の将来について考える時、人生ではスペイン語がある程度存在
し、何らかの役割を果たすだろうと言う漠然とした考えを持っていることが伝わる。そこ
で、「スペイン語は外国語ではない」、「スペイン語を勉強する」という発話が現れるといえ
よう。スペイン語は自分がある程度持っているものとして捉え、それを失うともったいな
いという気持ちが少し現れる、その気持ちはテレサ自身が持つようになったのか、あるい
は親と支援者の影響で持つようになったのかは不明である。そして具体的にスペイン語の
勉強の進め方や日常生活ではスペイン語を使うかどうか（たとえば、将来の夫とスペイン
語で話すのか、子どもに教えるのか）ということについて聞かれると、テレサはまだ答え
られないことがわかる。13 歳という若さと浅い経験、そして自分の言語的アイデンティテ
ィについて内省する未熟性を考えると、答えがないことは珍しくない。しかし、テレサは
このようなことをすでに考えさせられ、これからも考えるということは否定できない。筆
者は、テレサが自分の考え、親と学校教師の考え、そして人生で出会う様々な人間が持っ
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ている考えの多様性に気づき、自分が納得するような答えを探す重要性について学ぶこと
を期待している。その学びの過程は、数年に及ぶものあるが、テレサはその旅の始まりに
立っていることが明らかであるといえる。
6.2.2. 社会的アイデンティティの捉え方への示唆
第 2 章で述べたように、社会的アイデンティティとは、個人が所属する階層階級に対す
る意識及び所属集団の一員としての意識及び行動であると言う。本節では、テレサが意識
している、自分が所属しているコミュニティ及び階層階級について述べる。
テレサは自分が日系社会に所属していることを意識しているのか、ということに興味を
持っていた筆者は 2011 年 5 月 21 日に実施した半構造化インタビューを行った時、日系と
いうことばについてテレサに聞いた。
1）「私の将来」の文章作成：第一回の指導のブレインストーミング
支援者はテレサと話し合い始めた時、将来についての質問は単純すぎるといった顔をし
て、驚いた様子だった。
エピソード 7 ＜みんなと同じだよ。高校に入って、大学、仕事、結婚でしょ＞
支援者がテレサに将来何をしたいかと聞くと、テレサは分からない顔をして、「みんなと
同じじゃないの。まず高校に入って、次、大学に入って、仕事を見つけて、結婚する」と
答えた。どういうことを大学で勉強したのかと聞くと、「スペイン語を学ぶ」と言って、文
章の「教育」というところにびっくりマークをつけて書いた。（中略）続いて、大学 2 年
生もしくは 3 年生の時、友達と旅行して、アメリカへ行きたいとテレサは言った。（中略）
支援者は家族について聞くと、日本人と結婚したいと言って、「相手は、ずっと日本に居た
から、日本人がいい」と書いた。
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
このように、テレサは日本社会において高く評価されることの価値をシェアしているこ
とがわかる。高校や大学への進学は勿論、仕事を見つけることや家庭を作ることを大切に
するテレサは、大学時代アメリカへの憧れの旅行まで、日本人の若者と同様の価値観を持
っていること浮き彫りとなる。さらに、将来の相手は「日本人がいい」と言って、「自分が
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ずっと日本に居たから」ということを理由づけとして言う。おそらく、この言葉の裏には、
「日本人が一番分かりやすい、話しやすい人であり、良く知っている人」ということがあ
ると予測できる。そしてテレサはまだ意識していないかもしれないが、テレサは日本人と
同様の価値観を持っているため、日本人との人間関係を順調に構築できる可能性が高いと
考えられる。
このエピソードは、テレサが自分を日本社会の一員として捉えていると解釈できる。自
分がずっと日本に住んでおり、皆と同様のこと（保育園や小中学校）をやってきたため、
これからのことも皆と同じようなことになるだろうと考えているといえる。高校受験や日
本語の勉強を優先し、スペイン語を大学で勉強することやペルーではなくアメリカへ行き
たいという希望もテレサが大切に思っていることが日本人の若者と共通していることの証
拠であると考えられる。
今回の指導以外でも、テレサが日本社会とのつながりがやや強いということが明らかと
なったエピソードや出来事が沢山あった。次にその中で筆者にとって最も印象的だったエ
ピソードを二つ紹介する。
エピソード 8 ＜先生は外人だから知らないんだ＞
テレサは AKB48 が大好きで、ペンケースのストラップやノートに AKB48 のメンバー
が映ったものが沢山ある。なぜこのようなものを選ぶのかと聞く、テレサはびっくりして、
「だって、みんな好きでしょ。可愛いし、歌がうまいし、スタイルがいい。みんな大好き
よ。あ、でも、先生って外人だから、知らないんだ」とテレサは言った。「まあ、一人一人
の名前は分からないけど、グループの名前は知っている。そして知らない理由は、国籍で
はなく、興味がないからね。AKB48 はテレサみたいな女の子、中高生の子に人気がある
かなと思ってたよ。外国人だからではなく、世代が違うからね」と支援者は説明した。「い
や、お父さんも先生も大好きだから、年齢は関係ないと思う」とテレサは支援者の説明に
納得しなかった。
2010 年 12 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサが多くの日本人女子中高生が好きなものである AKB48 が
好きであることがわかる。テレサは自分が AKB48 を好きな理由として、筆者が他の人か
ら聞いたことやマスメディアで書かれていたことを挙げている。そして、筆者は AKB48
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のことをよく知らない理由を「外人だから」と解釈する。日本人は年齢や性別と関係なく、
皆 AKB48 が大好きだと信じており、「好きじゃない人は外人に決まっている」というテレ
サのビリーフが明らかとなっている。
このエピソードは、筆者とテレサが出会ってから 2‐3 週間がたっているものである。
その時、筆者はテレサとラポールをまだ作れていなかったため、テレサが自分の多様な側
面を見せようとせず、「みんなと同じような女の子、日本人と変わらない」というアイデン
ティティを示したかったというふうに解釈できる。
しかし、テレサは日本人の子どもと同じようなことがやりたい気持ちはその後も変わら
なかった。
エピソード 9 ＜だって、こうやって宅配のものをやらないと、（受験）合格できないよ＞
今日の支援のためにテレサは通信の受験対策の教材を持ってきて、それをやりたいと言
った。テストをやりたい理由について聞くと、「だって、こうやって通信のものをやらない
と、（受験）合格できないよ。私の友達もみんなやってるよ」とテレサは答えた。
2012 年 4 月 7 日のフィールドノーツより
このように、テレサは日本人の友達がやっていることをよく観察し、自分も同じような
ことをやらないといけないと信じていることがわかる。先にも触れたように、テレサの夢
は、「普通の高校に進学する」ことであり、そのために、同級生がやっていること（塾に通
うことや通信の教材に載っているテストをすること）をやれば、夢が叶うと信じていると
言う。自分が日本人と異なる側面があり、異なる方法があるということには気づきがなく、
自分は日本人とは変わらないから同様のやり方がいいという考え方が明らかであるといえ
る。テレサは、自分が日本人とあまり変わらないと信じていても、自分が持っている異な
る側面に少しずつ気づき始めていることも否定できない。それは、「私の将来」の文章作成
の第二回の指導の時、明らかになっているといえる。
2）第二回の指導の文章作成
エピソード 10 ＜お金がないの。大学は無理なので、専門学校がいい＞
テレサは「私の将来」の文章を持ってきたが、「教育」のところでは、「スペイン語の通
訳をするために、スペイン語を学べる大学に行きたい」という文章を削除するために線が
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引かれていた。なぜと聞くと、「やっぱり大学ではスペイン語を勉強しない」とテレサは答
えた。「私だって、大学無理だよ」と悲しそうにいった。「なんで、今頑張っているんじゃ
ん。受験合格できるよ」と支援者が言っても、「いや、勉強の問題だけじゃないの。お金が
ないの。大学は学費が高いでしょ。高校もそうだし、でも高校なら親はお金を出すと言っ
てるけど。でも大学は無理なので、専門学校がいい」とテレサはきっぱりと言った。「友達
はみんな大学へ行くのにね。さびしい」とテレサは続けた。
2011 年 12 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサは自分の階層階級への所属に言及することがわかる。「階層
階級」ということばを使わなくても、お金の問題で日本人の若者と同様に大学に入れない
と述べる。もちろん、テレサの家族と同様にお金に悩む日本人の家族も多い。しかし、テ
レサはそのようなことに気づいておらず、「友達はみんな大学へ行く」ということを羨まし
そうに言う。実際は、テレサの同級生が皆大学に進学できるのかは不明だが、テレサの想
像している世界では、日本人の友達はお金があり、受験がうまくいけば、大学に進学でき
るはずであると言う。自分だけがお金がなく、大学は無理だということを考えていること
がわかる。
続いて、支援者は奨学金をもらう可能性について聞くと、テレサは次のように答える。
エピソード 11 ＜私は日本人じゃないよ。ペルー人って奨学金、無理かなあ」
支援者はテレサを励ますために「お金がなかったら、奨学金に申し込むという方法もあ
るね」と言った。すると、テレサは「奨学金って何？」と聞いた。（中略）その説明を聞き
終えたテレサは「でも、私は日本人じゃないよ。ペルー人って奨学金、無理かなあ」と疑
うような声で言った。「成績が良ければ、頑張れば、奨学金がもらえるよ」と説得してみて
も、テレサは頭を下げて、あまり反応しなかった。
2011 年 12 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサは自分が日本人の友達と異なる側面に言及することがわか
る。それは自分の国籍はペルーであることである。そしてテレサは自分がペルー人なので、
多分奨学金がもらえないと信じており、つまり自分にとってある道が閉ざされていると考
えている。
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テレサが自分をペルー人として捉えていることについては次節で詳しく述べるが、ここ
でテレサは自分が日本社会に所属するペルー人であるという社会的アイデンティティを持
っていることに着目したい。テレサは、自分が「ずっと日本に居たから」、日本人の若者が
好きなものが好きで、日本人の若者が大切にするものを大切にする。皆と同様の道を歩み
たがっているテレサは、社会によって決められた、「やるべきこと」をやろうとしている。
そこから、塾に通ったり、通信教育の教材のテストを暗記したりしているテレサの姿が見
える。そして、自分の家族を日本人と作りたい、日本から離れたくないというテレサの希
望も明確である。
しかし、テレサはペルー人であることを意識し、そこから自分と日本人の友達の間に差
が生まれることにも気づいている。ここで述べた相違点は経済的な可能性に絞ったが、次
節で文化的な違いについても述べる。テレサが意識している経済的な違いは、「テレサの家
族は大学を払うお金がなく」、そして「ペルー人だから、おそらく奨学金がもらえない」と
いうことである。そしてテレサはその違いを変わらない事実として捉え、自分にとって唯
一の道は専門学校であると言う。
6.2.3. 民族的アイデンティティの捉え方
テレサは日本生まれで、日本の公立教育を受けてきた子どもであり、日本人中学生とあ
まり変わらない外見を持っているというのが筆者の最初の印象だった。先行研究で述べら
れている派手なファッションやピアスは、テレサは持っていない。バッグやペンケースに
ついているおもちゃやストラップには日本人の中学生に人気があるバンドやキャラクター
のものである。地域教室内でもテレサの振る舞いは大人しく、ペルー人を含む南米人の特
徴であると一般的に言われている大きな声での話やキスの挨拶を全くしない。テレサが自
分のことを日本人だと思っているのかずっと気になっていた筆者は、少しずつ民族のこと
を取り上げていた。次にテレサの考え方がある程度明らかとなったエピソードを記述し、
考察を行う。
テレサは初めて自分の民族的アイデンティティに言及したエピソードは以下である。
エピソード 12 ＜ペルー人に生まれてよかったね＞
今日は冠詞の話になって、日本語では冠詞がないから、分かりにくいし、間違いやすい
が、スペイン語ではあるし、9 割ぐらいの使用は英語と一緒だと説明した。支援者の母語
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であるロシア語には冠詞がないから、日本人のように苦労しているが、テレサはスペイン
語ができれば、いつか私より英語が上手になる可能性が高いと言った。すると、テレサが
亜美に向かって、「ペルー人に生まれてよかったね」と嬉しそうに言った。
2011 年 1 月 15 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、支援者が英語とスペイン語の共通点に言及し、スペイン語学習の
価値に着目した。テレサはスペイン語能力とペルー人であること、つまり民族をつなげ、
自分がペルー人であることの誇りを、亜美とシェアするような発言をした。そこで、テレ
サは自分のペルー人としてのアイデンティティ、そしてペルー人コミュニティへの帰属感
を肯定的に捉える様子が窺える。支援者はスペイン語が英語学習に役立つ、つまりスペイ
ン語の実用性に着目することは、テレサは初めて自分の民族的アイデンティティについて
発言したことのきっかけとなったことがわかる。
1）「私の将来」の文章作成：第一回の指導のブレインストーミング
エピソード 1 でも述べたように、以下のエピソードからもテレサは自分をペルー人として
捉えていることがよく分かる。
ブレインストーミングは主に日本語で行われた。テレサはすぐに「教育」という領域に
ついて考えはじめ、「スペイン語を学ぶ！」とびっくりマークをつけて、書いた。「スペイ
ン語は簡単だし、私はペルー人だから勉強すればいいんじゃないか」というふうに説明し
はじめた。さらに、「親も、特にお母さんはスペイン語が役立つと言っているし、通訳の仕
事が楽だし、稼げると言ってるのね」と説明していた。
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
しかし、テレサはペルー人であることの意味や日本人との文化的な違いについて何も言
わなかった。また、将来の家族について考えたテレサは相手は日本人がいいと答えたこと
についても上述した。しかし、その時支援者が次に投げかけた質問についてまだ述べてい
ないため、次にそのエピソードを記述する。
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エピソード 13 ＜日系人？日系人って？初めて聞いたよ＞
「日本人がいいの」と支援者は驚いた声で聞いた。（E）「日系人はどう」と意図的に支
援者は聞いた。テレサは「日系人？日系人って？初めて聞いたよ」と答えた。「日系人は、
ペルーに移民した日本人の子どもたちと孫たちのことだよ。たとえば、テレサのお祖父ち
ゃんは日本人だったんだよね」と聞いても、テレサは分からない顔をする。「そういうこと
ばを聞いたことがないし、お父さんは私たちがペルー人だと言ってるね。お父さんはペル
ーで生まれたから、ペルー人だ、そして私はペルー人だよ」とテレサは答えた。支援者は
日系人という呼び方はそもそも好きじゃないから、そしてテレサにそのアイデンティティ
を押し付けることを避けるために、次の領域、「仕事」について話し始めた。
2011 年 10 月 15 日のフィールドノーツより
このエピソードは大変興味深いと考えられる。テレサは日系人ということば、つまり日
本社会がおそらくテレサに押し付けるアイデンティティについて何も知らないことがわか
る。テレサの父親が、日系ということばを娘に教えない理由は何であれ、先行研究でも述
べられているように、ペルー人としてのアイデンティティを育もうとしていることが窺え
る。そしてテレサは自分のお父さんのことばを疑う理由はないため、「お父さんはペルー人
だから、私もペルー人である」というように考えていることが明らかである。
しかし、前述したエピソードから、テレサは自分が日本社会に所属していることを明確
にし、筆者を「外人」と呼び、自分が日本人と同じような立場にあることを主張したと考
えられる。もし、テレサは自分を完全にペルー人として捉えたら、自分も筆者と同様に外
国人であることに気づいたはずだった。だが、テレサはペルー人でありながら、日本人の
名字を持ち、日本生まれである。つまり、筆者とは明らかに異なる背景を持ち、日本社会
への帰属感を感じる根拠はやや強いといえる。テレサにとってペルー人であることはどの
ような意味を持つのかを次のエピソードで見ていく。
２）第二回の指導の文章作成
エピソード 14 ＜ペルーの家族は皆子どもが 3 人ぐらい＞
テレサは文章の「将来家庭」のところに「24 才ぐらいで結婚し、女の子 2 人男の子 1
人ぐらい産む」と書いた。支援者は、「三人も？多くないの。一人か二人の子どもがいる家
庭が多いでしょう」と聞いた。テレサは「いや、ペルーの家族はみんな子どもが 3 人ぐら
162
いいるよ。うちの家族もそうだし、いとこの家族もそう、ほら、亜美の家族も兄弟三人で
しょ」と答えた。支援者は「そして、24 才の結婚って早くないの。今はみんな 30 歳ぐら
いで結婚するけど、私は 27 歳で結婚したけどね」と聞き続けた。でもテレサは、「いや、
30 歳は遅いよ。それは日本人がやることだよ。ペルー人は 24－25 歳で結婚するから、子
どもを 3 人産むよ。30 歳になってから結婚するとしたら、確かに 3 人も産む時間がなくて、
一人か二人になるんだね」とテレサは言った。
2011 年 12 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードは、テレサによる、日本人とペルー人の文化的な違いの捉え方が明確に
なると考えられる。それは家庭に関する考え方である。日本社会における価値観を意識し
ているテレサは、日本社会において存在する結婚や家族に関する傾向は受け入れていない
ことがわかる。テレサの考えでは、30 歳で結婚することは遅く、子どもが一人か二人は少
ないと言う。その一方、ペルーの家族は子どもが多く、女性も早く結婚するということを
テレサは肯定的に捉えている。無論、テレサは多くの若者と同様に過剰一般化する傾向も
あるかもしれないが、自分の家族を考える時、日本人の友達の家族を取り上げず、周りに
いるペルー人の家族に着目していることが興味深い。
このように、テレサにとってペルー人であることは、大きい家族を持つことであること
がわかる。それは「今、ここ」でテレサが感じている文化的な違いであることを言ってお
きたい。将来、ペルー人も、30 歳前後で結婚する女性が多いことを知ったテレサは日本人
の家族とペルー人の家族の違いを見なくなる可能性がある。家族面以外の文化的な違いを
発見する可能性もある。そして文化的な違いより、共通している点により興味を持つ可能
性もある。しかし、テレサの考え方の変容を検討することは、別の研究になり得るが、本
研究では、「今、ここ」でテレサが感じている、日本人とペルー人の家族は違い、自分がペ
ルー人であるため、ペルー人と同様に大きな家族を作りたいという気持ちに着目する。
さらにテレサが、ペルー人の自分と日本人とのもう一つの文化的な違いについて言及し
たのは、2012 年 1 月 21 日だった。
エピソード 15 ＜日本人って夜遅く何もしないね。寝ちゃうね。つまらないね。ペルー人
って大きなパーティを開く＞
支援中お正月のお祝いと年末年始のことについて話し合い、文章を書いていた。終わる
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時間になると、テレサは文房具を片付けながら、支援者に「先生、ロシア人ってどのよう
にお正月を祝うの」と聞いた。ロシア人は一晩中寝ないで、食べたり、飲んだり、踊った
りすることや、花火をすることを説明したら、テレサは亜美とひかりに向かって「ペルー
人と一緒だね。日本人って夜遅く何もしないね。寝ちゃうね。つまらないね。ペルー人っ
て大きなパーティを開く、ロシアも一緒なんだね」と言った。また支援者に向かって、「ね
え、先生、ロシアもパネトネ（クリスマスとお正月に作る特別なパン）を食べるの。パネ
トネは美味しいね、大好き、お正月の楽しみ」とテレサは言った。
2012 年 1 月 21 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサは日本人とペルー人のお正月の祝いを比較していることが
わかる。ペルー人の祝い方のほうが楽しく、日本人の祝い方はつまらないと述べる。お正
月の楽しみの一つとして「パネトネ」を取り上げ、パネトネが大好きだと嬉しそうに言う。
テレサがパネトネに言及し、「お正月＝パネトネを食べる」ということは、Leung 他（1997）
が述べる「文化的人工物」の概念に当たるといえる。文化的人工物は文化的意味を持ち、
個人によって大切にされる。テレサにとってパネトネはペルー文化の代表的な「文化的人
工物」であり、自分の民族的アイデンティティのシンボルの一つでもあると解釈できる。
上記のことをまとめてみると、テレサの自分の民族的アイデンティティに対する考え方
が明確だという解釈はしやすい。テレサは、自分のことを「ペルー人」と呼び、ペルー風
の祝いを大切にし、自分の家族などをペルー人と同様に作りたいことを述べる。
しかし、将来の相手は「日本人がいい」と言い、相手と子どもはスペイン語が出来なく
ても困らないと述べる。日本人と「ペルー人の同様な家庭」を作れるのか、そしてお正月
の祝いをどうするというところまでテレサはまだ考えていない。
このように、テレサはペルーの文化が好きなところがありながら、日本の文化を馴染み
深い文化として捉えていることがわかる。そして、テレサはペルー文化の嫌いなところに
言及しなかったが、日本文化の嫌なところ（お正月はつまらない）について簡単に述べる。
テレサは徐々に両文化に関する知識と理解を深めながら、文化接触の経験を重ねることに
よって、ペルー文化と日本文化をより比較的にみることができ、両文化に対して矛盾する
感情を持つ可能性が高いと筆者は考えている。それは Tse（1998）が述べている「民族的
二重性」という民族的アイデンティティの構築の第 2 段階であり、テレサがこれから入る
と予測できる段階である。おそらく、テレサは多くの若者と同様に、「私は何者」、「一つの
164
文化を選ばないといけない」というジレンマに出会い、悩みを含む内省的な過程を経て、
自分のアイデンティティを構築していくと考えられる。
現時点のテレサは、まだ第 1 段階（無意識）にあり、自分の民族的アイデンティティを
マイノリティアイデンティティとして捉えず、自分の民族的アイデンティティや言語の立
場を意識していないといえる。その理由は、テレサがペルー文化を意識しないことではな
い。テレサはペルー文化との接触経験があり、ペルー文化と日本文化を観察し比較する力
がある。テレサが意識していないのは、日本社会がテレサと同様な背景を持つ人を「日系
人」と呼ぶ傾向があるということである。日本社会がテレサに貼っているレッテルはペル
ー人だけでなく、日系ペルー人や日系人という複数のものがあることにテレサはまだ気づ
いていない。そしてテレサは、なぜ自分が日本に居るのか、そして自分の名字はなぜ日本
の名字であるのかをまだ深く考えていない。さらに、自分がペルー人でありながら、日本
における「ラティーノ（中南米人）のコミュニティ」にもある程度所属していることをテ
レサは知らない。つまり、テレサは自分の民族的アイデンティティの多様な側面を意識し
ておらず、自分の民族的アイデンティティの源と支えとなるコミュニティ（日系、南米人、
ラティーノ）について知らない。だが、将来テレサはそれらを発見し、自分のアイデンテ
ィティを発見していく可能性が高いと改めて主張したい。
6.2.4. バイリンガルアイデンティティの捉え方への示唆
支援を行う時、筆者は「バイリンガル」ということばを意図的に複数回使ったが、テレ
サは興味を示さずに、その意味について質問しなかった。「私の将来」という文章を作成し
ていた時も、テレサは自分がバイリンガルになりたいという気持ちを発信しなかった。英
語の勉強は受験に受かるためであり、スペイン語はお金を稼ぐために勉強するものだとい
うテレサの考え方は明らかだった。
筆者と亜美がバイリンガリズムについて話しているエピソード（7.3.4.でそのエピソード
を記述し、考察を行う）では、隣のテーブルに座っていたテレサがそのやり取りを聞いて
いたことの観察記録がフィールドノーツには残っている。支援が終わると、筆者はテレサ
にあえてバイリンガリズムとテレサが聞いていたことについて聞くエピソードがある。
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エピソード 16 ＜亜美はスペイン語が上手だから、関係あるかも、私は全くスペイン語が
できないから、その話は関係ない＞
支援が終わり、自分の文房具を片付けながら、テレサに聞いた。「さっき、私と亜美の話
し合いは面白かったの、テレサ？」と意図的に聞いた。（E）すると、テレサは肩をすくめ
ながら、「いや、別に。亜美はスペイン語が上手だから、関係あるかも、私は全くスペイン
語ができないから、その話は関係ない」と答えて、ひかりとおやつを買いに行った。
2012 年 3 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、テレサにとってバイリンガルということばは自分に関係のある概
念として捉えられていないことがわかる。難しい概念でもあり、現時点でテレサの生活と
は全くつながりが見られないため、深く考える必要はないとテレサは考えている。
このようにテレサは自分がバイリンガルであると考えず、バイリンガリズムそのものと
は何かということに興味がない。したがって、テレサは自分のバイリンガルアイデンティ
ティをまだ意識しないといえる。
6.3．亜美の場合
亜美は「自分の将来」の文章を作成することに積極的だった。自分の将来について母親
と話し合う時間がないと言って、支援者との話し合いの機会があることが嬉しいと言った。
亜美はスペイン語がややでき、ブレインストーミングをスペイン語で行うことを希望した。
そして第二回の指導の前に、亜美はスペイン語による文章をほぼ完成し、第二回の指導で
は、日本語と英語で文章を作成し、推敲していく作業を主に行った。
本節では亜美が自分の文章を通して示したアイデンティティの多様な側面について述べ
る。なお、第一回の指導のブレインストーミングのエピソードにおけるやり取りは、筆者
によってスペイン語から日本語に訳されたものである。
6.3.1. 言語的アイデンティティの捉え方への示唆
1）第一回の指導のブレインストーミング
エピソード 1 ＜様々な言語を学ぶ＞
亜美は「教育」ということばを知らなかったので、「教育は勉強のことだよ。将来何を勉
強したいのか、何を学びたいのかということだよ」と説明したら、亜美は「様々な言語を
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学ぶ」と言った。「どの言語を学びたいの」と聞き続けると、「ヨーロッパの言語を学びた
い。ほら、私はスペイン語ができるでしょ。スペイン語に似ている言葉は多いでしょ。イ
タリア語とか、フランス語とか。その言語を学びたいの。多分すぐにできると思う」と亜
美は答えた。
2011 年 6 月 11 日のイールドノーツより
このエピソードでは、亜美はスペイン語に関する知識を示すことがわかる。スペイン語、
イタリア語とフランス語は似ていると述べ、さらに自分はスペイン語が得意なので、イタ
リア語とフランス語も上手になるという自信溢れる発言をする。このように亜美は、自分
とスペイン語のつながりを明らかにし、将来スペイン語の知識やスキルをさらに活用し、
自分の学びに役立てようと考えている様子が窺える。
筆者は言語学習について亜美にさらに聞き続けた。
エピソード 2 ＜だから今は英語も勉強するよ。将来ドイツ語もできるように＞
支援者は、「じゃあ、スペイン語に似ている言葉だけを勉強する予定なの」と聞き続けた。
「違う、だから今は英語も勉強するよ。将来ドイツ語もできるように」と亜美は答えた。
「なぜドイツ語なの」と聞いたら、「そこにいとこの家族が住んでいて、ドイツに興味があ
るのよ」と亜美は説明した。「ヨーロッパの言語ばかりだね、フランス語、イタリア語、ド
イツ語と英語」と支援者が言うと、「そうよ。スペイン語はヨーロッパの言語だもん。家族
はヨーロッパだし、勉強しなきゃね」と亜美は言った。
2011 年 6 月 11 日のイールドノーツより
このように亜美はスペイン語をヨーロッパ言語として捉え、他のヨーロッパ言語を学び
たい気持ちを表す。ヨーロッパに住んでいるいとこの家族に言及し、ドイツ語も学びたい
ことを明らかにする。だが、今はドイツ語を学べないことと言い、ドイツ語に似ている英
語を勉強していると亜美は説明する。
ここで興味深いのは、亜美はスペイン語をペルーのことばや南米、つまり遠くて開発途
上国のことばとして捉えず、先進国が多いヨーロッパのことばとして捉えていることであ
る。それは、亜美が自分のスペイン語能力を遠慮なく示す理由であるかもしれない。日本
では、ヨーロッパはよく知られており、憧れの地域でもあるため、そこの言語ができると
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格好いいという一般的な考え方がある。この考え方をある程度意識している亜美は、「スペ
イン語はヨーロッパの言語だもん」と格好よく言ったのだったと思われる。
このように、亜美は自分の言語的アイデンティティをスペイン語とスペイン語に似てい
る他のヨーロッパの言語とつなげて考えている。将来自分のスペイン語知識を深めるとと
もに、様々なヨーロッパの言語を学び、自分の「ヨーロッパの言語話者」という言語的ア
イデンティティを構築したいと考えていることがわかる。さらにいとこがドイツに住んで
いることを自分の言語能力につなげ、家族の中にはドイツ語ができる人もいるため、自分
もドイツ語を勉強するという気持ちを示す。このように亜美は自分の言語的アイデンティ
ティと家族の絆をつなげ、「ヨーロッパ言語話者」のアイデンティティを継承していること
が、「家族はヨーロッパだし、勉強しなきゃね」という発話から分かる。
2）第二回の指導の文章作成
第二回の指導に亜美が持ってきた文章では、フランス語、イタリア語と英語の次に日本
語が現れ、日本語も勉強するという亜美の気持ちが明らかとなった。日本語学習をめぐる
やり取りは以下のエピソードで提示する。
エピソード 3 ＜7 年間色々と苦労して日本語を勉強してきたから、勉強しないと、もった
いない＞
支援者は「日本語を学ぶ」というところに気づき、「あ、日本語も学びたいの」と聞いた。
亜美は「そうね、7 年間日本語を学んできて、色々と苦労して勉強してきたから、勉強し
ないともったいないかなと思って、あと将来の仕事にも役立つと思うの」と亜美は答えた。
「そう、どうして役立つ？」と支援者は聞いた。「ほら、私は漫画家になりたいでしょ。日
本の漫画って世界で有名でしょ。だから、日本の専門学校、漫画家になるための専門学校
を卒業したら、世界、どこでも漫画家の仕事が出来るでしょ。私は色んな国に旅行して、
仕事が出来るといいなと思うのね」と亜美は説明した。
2011 年 6 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードでは亜美は自分の将来と日本語をつなげていることが明らかとなる。自
分の夢の仕事、漫画家になるための勉強をするのに日本語がいいと意識している亜美にと
って日本語は実用的な価値を持つことが窺える。亜美は将来の成功を得るために、日本語
168
能力を活かし、日本で漫画家になるために勉強するという計画を持っていると言う。日本
語を通して、自分がほしい資格さえ持っていれば、「色んな国」で成功したいという期待も
窺える。
しかし、日本語は亜美にとって手段に過ぎないのか。亜美は自分の言語的アイデンティ
ティと日本語のつながりをているのだろうか。
エピソード 4 ＜漫画の国内コンクールに参加する。そうしたら、私の能力が認められる＞
亜美は自分の将来の仕事について話し続けた。そして「漫画の国内コンクールに参加す
る」、「そうしたら、私の能力が認められる」と言った。支援者は「何の能力？漫画家の能
力が認められるの」と聞くと、亜美は「漫画家、そして日本語能力、ほら日本語ができな
ければ、コンクールに参加ができないわけでしょ。だから、コンクールに出れば、私の日
本語と絵を書く力を見せることができると思う」と答えた。
2011 年 6 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、自分が世界で活躍することを想像している亜美の国内でもある程
度成功したいという気持ちが現れる。国内コンクールに参加することによって、自分の能
力を見せたいという亜美の気持ちの裏には、おそらく現時点で自分の能力があまり認めら
れていないという感情があるのだろう。亜美がこの感情に示唆したエピソードは 2011 年 4
月 10 に起きた。
エピソード 5 ＜日本語はまだまだだねっていつもいわれる＞
支援者は亜美に学校について聞いた。好きな教科科目と難しい教科科目、そして日本語
の取り出し授業を受けているかどうかを聞いた。すると、亜美は嫌がるような顔をして、
「算数が難しいね、私は得意じゃないし、問題がよく分からないことがあって、それでい
つも『日本語はまだまだだね』って言われる。日本語の問題じゃないと思うけど」と答え
た。（中略）「取り出し授業に出たことがあるけど、簡単で退屈だったから、もう受けない。
今も受けたら、みんな、私の日本語は下手だと考え続けると思う」と亜美は悲しそうに言
った。
2011 年 4 月 10 日のフィールドノーツより
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このエピソードでは、亜美が難しい教科科目に触れ、算数ができないということが、彼
女の日本語能力の評価に使われていることを述べる。亜美が算数問題を解けない原因は、
不十分な日本語能力にあると教員が考えていることが窺える。しかし、絵を書くことが大
好きな亜美、つまり理系より芸術系のことに興味を持っている亜美は、その理由は別であ
るという考えを持っている。亜美は日本語があまり上手ではないという周りの人の思い込
みを肯定しないように、亜美は取り出し日本語授業を受けないことにした。その授業の内
容が本当に「簡単で退屈」だったのかは不明であるが、亜美の考えでは、その授業を受け
ること自体、彼女の日本語能力の低い評価につながるということだった。
第 5 章でも述べたように、筆者が観察できた亜美の日本語能力は特に低いものではなか
ったため、亜美の考え方に同感する。筆者が見た亜美は、様々なことば、音楽や絵を書く
ことに興味があり、つまり人文系のことにより興味を持つ女の子であった。たとえ、スペ
イン語でも数学は難しかった可能性は高いと考えられる。興味深いのは、亜美が自分を評
価する大人の考えを分析する傾向であり、それに対抗する姿が徐々に現れるということで
ある。そして、自分の日本語能力が、周りの人が考えているより高いということを示した
いという亜美の気持ちは、その方法の模索・追求につながる。そしてエピソード 4 で述べ
たように、亜美が自分の様々な能力を見せる方法として、漫画の国内コンクールの参加（優
勝までは亜美は想像していない）を考えた亜美の姿は筆者にとって感動的だった。
このように亜美が持っている言語的アイデンティティの主な要素は、スペイン語をはじ
め、他のヨーロッパ言語に対する親近感や流暢性の希望であると考えられる。亜美は、ス
ペイン語を継続的に学びたいという気持ち、そして他のヨーロッパ言語が上手になりたい
という気持ちは、自分の「ヨーロッパ言語話者」というアイデンティティの継承の希望に
関係するといえる。さらに亜美は、日本語の学習も続けたいという気持ちを明らかにし、
自分の日本語能力の高い評価を望むことがわかる。今までの苦労と勉強を台無しにしたく
ない気持ちと日本語は将来の仕事に日本語が役立つという気づきは、現時点で亜美が持っ
ている言語的アイデンティティに影響を与えるといえる。
6.3.2. 社会的アイデンティティの捉え方への示唆
ここでは、亜美が意識している所属コミュニティについて述べる。前節でも述べたよう
に、亜美はヨーロッパに興味を持ち、特にいとこの家族が住んでいるドイツのことをよく
知りたい、いつか行きたいという気持ちを強く持っている。
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1）第一回の指導のブレインストーミング
エピソード 6 ＜家族と住みたい。家族と、いとこの家族が近いところに住みたい＞
支援者は将来の家庭像について聞くと、亜美は「ずっと家族の近くに住みたいの。家族
と、いとこの家族が近いところに住みたい。いとこはドイツに住んでいるけど」と答えた。
「ドイツに引っ越しても平気？」と私は聞くと、「平気よ」と亜美は頷いた。「私は色んな
国に旅行して、住んでみたいと思うから。そして日本の家族は母と兄弟しかいないからね。
いとこが近くにいると、楽しい」と亜美は説明した。
2011 年 6 月 11 日のフィールドノーツより
このエピソードから、亜美にとって一番大切なコミュニティは家族であることがわかる。
そして亜美は自分の核家族だけでなく、いとこを含む大きい家族が近くにいることが重要
であり、今遠く住んでいる家族と将来近くに住みたいと強く思っている。日本の家族は母
と兄弟二人しかいないため、皆でドイツへ行っても大丈夫な亜美は、「家族と一緒なら楽し
い」という考え方を持っている。このエピソードの続きを見てみよう。
「でも、お母さんは引っ越ししても大丈夫かなあ。日本は仕事があるし、家もあるでしょ。
そして君たちも学校とか慣れているじゃない？」と支援者が聞くと、亜美は「いや、お母
さんもドイツへ行きたいと言っている。ドイツでも仕事が見つかるし、支えてくれる家族
もいるし、あと、お母さんのお祖父ちゃんがドイツ人だったみたいで、いとこ以外にもた
くさんの家族がいるらしいよ」と答えた。「なるほど」と支援者が言うと、「そう、だから
ドイツ（の生活）に慣れるのはそんなに難しくないかも。」と亜美は言った。
2011 年 6 月 11 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美が持っているドイツへの親近感が明らかとなる。自分はドイ
ツへ行ったことがないが、いとこと家族、そしてドイツ人のお祖父さんの家族がたくさん
おり、その家族が支えてくれると亜美は考えていることがわかる。そして、ドイツに慣れ
るのは難しくないやという亜美の指摘から、亜美は自分が家族を通してドイツの社会にあ
る程度所属し、適応や統合に困らないだろうという考え方をしていることが窺える。興味
深いのは、亜美はことばの問題に触れないことである。前述したように、亜美は「ヨーロ
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ッパ言語話者」というアイデンティティを持っており、ヨーロッパ言語であるドイツ語の
学びは順調に進むだろうという自信があるのかもしれない。
このように、亜美は、異なる地域と国に住んでいる自分の家族への強い帰属感を持ち、
その帰属感を通して、行ったことがない国とその社会への消極的（有名無実）所属を感じ、
将来それを現実的所属に変容することを望んでいることがわかる。
では、自分が所属しているコミュニティとはなにかという亜美の考え方について述べて
みよう。それは第二回の指導の時ある程度明らかとなった。
2）第二回の指導の文章作成
エピソード 7 ＜お母さんしかいないから、早くお金を稼がないと＞
将来の仕事の話になると、亜美はまじめになる。「私は絵に関する仕事をしたいから、専
門学校に入る。専門学校は大学より安いし、時間が短いでしょ。でもそれがだめだったら、
幼稚園の先生になる。資格が獲得しやすいと聞いたからね」と自分の文章を見せながら、
亜美は言った。「仕事は勉強より大事なの？早く働きたいの？」と聞くと、「そう、お母さ
んしかいないから、早くお金を稼がないと」と亜美は答えた。
2011 年 6 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美が自分の家族が経済的に弱いことを意識していることがわか
る。自分の選択肢には、「大学入学」というものがなく、好きな仕事が出来るように専門学
校へ行くことが一番良いと考えている亜美の姿が明らかである。しかし、それができない
可能性があるため、もう一つの計画は、「資格が獲得しやすい」幼稚園の先生になるための
勉強であると言う。亜美の目的は、自己実現や夢の仕事を見つけるという抽象的なもので
はなく、「早くお金を稼ぐ」ことである。そして一人しかいないお母さんの生活を少しでも
楽にしてあげたいという思いを持っている様子が窺える。
このように、亜美はまだ自分の感情を言語化できないかもしれないが、自分が少数派に
属していることをある程度意識していることが窺える。「母しかいない」という自分の母子
家庭（おそらく、亜美はこの言葉が分からない）の経済的な立ち位置の意識から、「早くお
金を稼ぎたい」という亜美の希望が生まれたといえる。
しかし、筆者はこの敏感で傷つきやすいテーマについて話し続けることなく、日本国内
の別のコミュニティについて聞いた。
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エピソード 8 ＜日系コミュニティ？聞いたことがない＞
支援者が「日系社会のためにボランティア活動とかやりたくないの」と聞くと、「日系社
会？聞いたことがないよ」と亜美は答えた。「ここみたいなところで、ペルー人やアルゼン
チン人、ブラジル人の子どもが来て勉強するところで何かを教える気持ちはある？お金は
稼げないけどね」と支援者は説明しようとした。すると、亜美は「教えたい、私みたいに
算数が困る人、日本語が難しい人を手伝いたい」と答えた。
2011 年 6 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードから、亜美はテレサと同様に、日系ということばを知らないことがわか
る。そして自分が日本における日系社会に属しているという意識もない。しかし、自分の
ように困っている人たちを手伝いたいという気持ちが強く、ボランティア活動にも興味が
あると亜美は言う。このように、亜美は自分が「日本で困る人たち」にある程度所属して
いることを意識していることもわかる。
指導中、亜美はテレサと同様に自分が日本社会の価値観を共有することや、日本社会へ
の所属を明らかにする発言はしなかった。次に、亜美は自分の民族的アイデンティティを
通して、日本社会への帰属感を持つのかを見てみよう。
6.3.3. 民族的アイデンティティの捉え方
亜美が自分の民族に初めて言及したのは、2011 年 4 月 09 日の半構造化インタビューの
時だった。なぜ日本に居るのかという筆者に質問に対して、亜美は次のように答えた。
何でだろうね。お父さんとお母さんが仕事を見つけて、日本に来たから、私も一緒に来
た。でもペルーもよかった、私はペルーの小学校が大好きだった。ペルー人なのにいま日
本にいる。お父さんのお祖父さん、私の曾お祖父さんが日本人だったみたいけど、私が生
まれる前に亡くなったから、会ったことがない。そしてお父さんは私たちと一緒に住んで
いないから、聞けない。お母さんのお祖父さんはドイツ人だったみたいで、だから私の名
字はドイツ系みたいで、いとこともドイツに住んでいて、その他も家族がいるらしい。だ
から、私は別に日本に住まなくてもいいと思う。ドイツのほうがいいかも。
インタビュー記録データ要約
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この発話から、亜美の背景は非常に複雑であることがわかる。亜美の曾お祖父さんが日
本人だったということから、亜美は日系 4 世であると判断できる。亜美は日本の名字を持
ち、名前と名字を漢字で書く。しかし、亜美はその日本人の曾お祖父さんと会ったことが
なく、その家族史もよく知らない。または、日本人の家族とのつながりを持つ父親は今別
居しており、そのつながりはさらに薄くなってきているという様子が窺える。
お母さんのお祖父さんがドイツ人だったということは、亜美にとってより大きな意味を
持つことがわかる。その理由には、亜美はお母さんと住んでおり、ドイツの家族について
聞く機会がよくあるのかもしれない。しかし、それよりいとこの家族、つまり亜美にとっ
てよく知っている、年齢的に近い、または生きている家族がより大きい存在であると思わ
れる。亜美は、いとことより親しくなりたいという気持ちから、ドイツの家族のことを知
りたい、ドイツへ行きたい、つまり自分のルーツについてもっと知りたいという動機が生
まれる。亜美は、自分がドイツ人とは言わないが、明らかにドイツへの親近感を持ってい
る。筆者は、亜美から日本への親近感をあまり感じておらず、「日本に住まなくてもいい」
という発言は、亜美は日本とのつながりをあまり感じないということの証拠であると考え
られる。
筆者は、このような複雑な背景を持つ亜美に、民族的アイデンティティを押し付けない
ように丁寧に質問をする必要性があると判断した。そのため、「私の将来」の文章を作成し
ていた時、亜美が自分の民族的アイデンティティを自分で取り上げることを待っていた。
1）第一回の指導のブレインストーミング
第一回の指導中、亜美は自分の民族的背景について話さなかった。先にも述べたように、
亜美はヨーロッパの言語に興味があり、自分を「ヨーロッパ言語話者」として捉えている
ことが分かった。さらに、将来色々な国に行きたいため、様々な言語を学びたいと言った
（エピソード 1 と 2 を参照）。このように、亜美は民族を超えるアイデンティティを構築
していることがわかる。それはヨーロッパ人のアイデンティティである。亜美は自分の名
前（お母さんが継ぐ二番目の名字）がドイツ系であり、また自分の外見が西欧人に近いこ
とを意識し、ヨーロッパへの帰属感を、ヨーロッパ言語学習を通して強化したいというの
が筆者の印象だった。
亜美はそれらを明確に言ってはいないが、本研究で述べる実践全体を通して、「私は日本
人には見えないのね（2011 年 10 月 8 日の発言）」、「家族はドイツにいる（2011 年 6 月 11
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日、2012 年 6 月 09 日などの発言）」、「日本には家族がいない（2011 年 6 月 18 日、2012
年 3 月 10 日の発言」というような発話を繰り返していた。さらに、亜美はペルーへの帰
国を考えずに、自分の活躍舞台を「色んな国」として捉え、そして一番に行きたい国はド
イツであると主張していた。
2）第二回の指導の文章作成
亜美は「私の将来」の文章の最終版を作った時、文章全体を見ながら、興味深い発言を
した。
エピソード 9 ＜このまま全部できれば、すごいね。こういうことができるペルー人ってい
ったい何人いるだろうね、先生＞
亜美は出来上がった文章を見ながら、微笑んだ。「このまま全部できれば、すごいね。こ
ういうことができるペルー人っていったい何人いるだろうね、先生。ペルー人の有名な漫
画家とかはいないでしょ。そして漫画家にならなくても、幼稚園の先生になって、子ども
の成長を支えることができればいい仕事だね」と亜美は言った。「もちろん、私は有名なペ
ルー人の漫画家を知らないけど、いるんじゃないかな。私のペルー人の友達が言ってたの
は、アメリカでたくさんのペルー人がいて、建築家とか教師として仕事をしてるって。だ
から、亜美が望む幼稚園の先生の仕事でも、漫画家の仕事でもすごくいい夢だと思うね」
と支援者は頷いた。「あと、旅行も、インターンシップもできれば、お母さんは自慢できる
だろうね」と亜美は言った。「そうね、でも亜美はそれをお母さんのためだけじゃなくて、
自分のためにやるでしょ。この計画はすごくいいと思う。応援するわよ」と支援者は言っ
た。
2011 年 6 月 18 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美は自分がペルー人であることを意識していることがわかる。
そして、亜美は自分がロールモデルになりたい、夢を見ることができるペルー人になりた
いという気持ちを表している。これからの道は長いと分かりつつも、それが実現できれば、
お母さんの誇りになることを想像している亜美の姿は筆者にとって感動的であった。母子
家庭で育てられている子ども、さらに少数派に属している子どもの動機の努力、そして夢
をあきらめない気持ちがこのエピソードからは溢れているといえる。亜美は、自分が日本
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人ではないことを意識して、ペルー人として成功するのは難しいことを知っている。その
ため、様々な選択肢を含む計画を立てて、日本では成功が出来なければ、「色んな国」に出
かけることを覚悟している。だが、日本でも、ペルー人として成功したい気持ちがあり、
国内漫画家のコンクールや学生時代のインターンシップはその例である。
6.3.4. バイリンガルアイデンティティの捉え方への示唆
指導を通して、亜美は自分のバイリンガルとしてのアイデンティティについて言及しな
かった。第 5 章で述べたように、亜美はバイリンガル・バイリテラルして生きているにも
かかわらず、自分がバイリンガルの人間であるということに気づいていない。
亜美がバイリンガルの人間をいかに考えているのかを説明するエピソードを二つ、以下
に紹介する。
エピソード 10 ＜バイリンガルって日本語と英語ができる人でしょ＞
今日はテレサと亜美をペアに組んで支援を行った。テレサは日本語が上手になりたいと
言って、「ね、亜美、日本語と英語ができると格好良くない」と聞いた。すると、亜美は「そ
うね、バイリンガルって格好いいね」といった。テレサが「バイリンガルって何」と聞く
と、亜美は「バイリンガルって日本語と英語ができる人でしょ。CM とかでよく言ってる
よ」と説明した。
2011 年 1 月 15 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、亜美がバイリンガルの人を「日本語と英語ができる人」として捉
えることがわかる。そのことを CM から学んだことを明らかにし、日本社会で一般的に考
えられているように亜美も考えていた。英語以外の言語ができる人もバイリンガルである
とは考えていない亜美は、自分のことをバイリンガルとして捉えていないということに気
づいた筆者は以下のエピソードでは、改めてそれを確認した。
エピソード 11 ＜私も先生みたいにバイリンガルなの＞
今日亜美とバイリンガリズムの話をした。亜美は、日本語と英語ができることは格好い
いと思って、「自分もバイリンガルになりたいな」と言った。そこで、「バイリンガルって
日本語と英語ができる人だけではない」と支援者は指摘して、「亜美はスペイン語が話せる
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から、バイリンガルになるでしょう」と言った。あと、英語も少しできるので、トライリ
ンガルになるわけだと説明した。亜美は、「でも上手じゃない」と疑惑の表情で言った。「そ
れは関係ない、少しでもできれば、バイリンガルだと言える。完璧に言語ができなくても
バイリンガルですよ」と支援者は主張した。すると、亜美は、「じゃあ、私も先生みたいに
バイリンガルなの」と聞いた。「そうですよ」と支援者は頷いた。
2012 年 3 月 10 日のフィールドノーツより
このエピソードから、亜美は自分がバイリンガルであるということへの気づきがなかっ
たことがわかる。日本社会で高く評価される日英バイリンガリズムを意識し、バイリンガ
ルになりたいという希望を持っていた。そこで、支援者は、バイリンガリズムの多様性に
着目し、亜美がもうバイリンガルであることに気づかせる。亜美は、筆者もバイリンガル
であることを意識し、筆者を先輩のバイリンガルとして捉えたことが窺える。このエピソ
ードの続きでは、亜美は徐々にバイリンガルという新しい概念に慣れている様子が窺える。
亜美は、バイリンガルということばに興味を持ち、「バイ」は「二つ」を意味し、「リン
ガ」は「言語」の意味であるということを学び、三つの言語ができれば、「トライリンガル」
といえることが面白かったようだった。そして、「あ、でも先生は四つのことばができるの
ね。先生のことってどう言うなの」と聞いた。支援者は「マルチリンガルと呼ばれるし、
複数言語話者、そして簡単にバイリンガルといえるのね。ことばの数の問題ではないから
ね」と私は説明した。亜美は「そうね。どちらにせよ、沢山のことばが喋れる人は格好い
い。ねえ、先生、私もマルチリンガルになりたいよ」とふざけるような表情で言った。
2012 年 3 月 10 日のフィールドノーツより
このように、亜美は少しずつ自分がバイリンガルであるということに慣れていることが
わかるが、自分を格好よく思わないから、少しふざけるような気持ちになっても仕方がな
い。そしてここで重要なのは、亜美は「バイリンガルとマルチリンガル」ということばに
興味を持ち、その意味について聞いたことである。このように、ことばの意味が分かる事
を第一歩として、亜美は言語能力の多様な側面について学び、自分の言語能力について考
えさせられ、分析し始めることが可能となるといえよう。それこそが、亜美のバイリンガ
ルとしてのアイデンティティの発見及び構築につながるものであり、支援者としての期待
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または目的だったといえる。
6.4．ひかりの場合
1) アイデンティティテキストの紹介
ひかりは「自分の将来」について書くことに消極的だった。「先生、書いても無意味で
しょ。自分が好きな通り行かないだろうし、英語で書けるわけない」とひかりは言った。
私はひかりを励ますために、「いや、テレサも亜美も同じことを言ってたけれど、できた
よ。とりあえず、やってみよう」と言った。
2011 年 11 月 05 日のフィールドノーツより
このように、ひかりは自分の将来について考えながら、複数言語で文章を作成していく
ことに挑戦することは消極的だった。そして、自分のやりたいことを書いても、どうせ叶
わないだろうと思い込み、書く意味がないと考えている様子が窺える。さらに、英語やス
ペイン語で書けないと思い、この課題に取り組もうとする気持ちはあまり見られない。
しかし、ひかりは自分の将来について考え始めると、徐々に表情を含め、態度が変わっ
てくる。次のエピソードを記述しながら、ひかりの態度の変容とともに、ひかりの考えや
アイデンティティの側面を明らかにしていく。
6.4.1. 言語的アイデンティティの捉え方への示唆
1）第一回の指導のブレインストーミング
エピソード 1 ＜スペイン語はできるから、勉強しなくてもいいかなあと思って＞
ひかりは「教育」のところで、「私は、日本語と英語と韓国語とスペイン語を学びます。」
と書いた。その順番に何か意味があるのかと聞くと、「日本語は今一番大事なことばだよ。
いい成績のためだし、進学にも必要」と答えた。続いて、「英語も受験のために大事だけ
ど、韓国語はね、K ポップが大好きだから、歌詞が理解できるように勉強したい、そして
いつか韓国へ行きたいね」と答えた。「じゃあ、スペイン語はあまり大事じゃないの」と
聞いたら、ひかりは「いや、スペイン語はできるから、勉強しなくてもいいかなあと思っ
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て、ただ今日はスペイン語で書くなら、私はあまり書けないから、ちょっと勉強しておい
たほうがいいと気づいて、書いたわけ」と答えた。
2011 年 11 月 05 日のフィールドノーツより
このように、ひかりは様々な言語に興味を持っていることわかる。そして、自分にとっ
て言語の実用性を基に、学ぶ順番を決めている。現時点では、日本語と英語は受験と進学
に必要なため勉強すると言い、韓国語は趣味として学びたいという気持ちを表す。そして
スペイン語に言及したのは最後だった理由について、「スペイン語はできるから、学ばな
くてもいいかなあと思って」とひかりは述べる。ひかりが持っている「スペイン語ができ
る」という自信は、スペイン語はひかりのアイデンティティの一部であることを示唆する。
そして、ひかりは、そのことを意識していることがわかる。
しかし、自分のスペイン語能力に自信を持っているひかりにとって、「私の将来」とい
う文章を作成することは、自分がスペイン語であまり書けないという気づきのきっかけと
なったことがわかる。「ただ今日はスペイン語で書くなら、私はあまり書けないから、ち
ょっと勉強しておいたほうがいいと気づいて、書いたわけ」とひかりは説明し、学びたい
気持ちを表す。ただし、「ちょっと」という言葉は、ひかりはスペイン語で書くとはどの
ようなことなのか、難しいか否かということについてあまり知らないことを示唆する。「自
分はスペイン語ができる」と考えているひかりは、おそらく、「スペイン語で書くことは
簡単ですぐできること」と考えているのだろう。
しかし、第 5 章で述べたように、ひかりにとってスペイン語で書くことはそれほど簡単
ではなかった。文字の書き方をはじめ、語彙の綴りなどに戸惑うことが多かったひかりは
次の気づきがあった。
エピソード 2 ＜ペルー人であっても、スペイン語を学ばないといけない＞
ひかりはスペイン語で「Educacion（教育）」、「Trabajo （仕事）」、「Familia（家
庭）、と「Vida Privada （私生活）」を書くのに、10 分ほどかかった。その理由は、ひ
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かりはFamilia以外のことばを知らなかったことと、書き方が分からなかったためである。
（中略）日本語で自分のアイディアをなんとなくまとめてから、スペイン語で書いてみた
が、その文章をどのように訳せばいいかわからなかった（もしくは書こうとする努力をあ
まりしなかった）ため、支援者がその文章を自分のノートで書いて、書き写してもいいと
提案した。すると、ひかりは恥ずかしそうに、赤くなって、「いや、私が書いた文章では
ないので、書きたくない」と答え、英語で書きたいと言った。（中略）支援が終わった時、
ひかりは「先生、私は何でスペイン語で書けないの。ペルー人なのに」と聞いた。支援者
は、「だって、言語は生まれつきの能力ではなくて、学ぶ必要性があるの。だから、生ま
れたばかりの赤ちゃんだって、話せないよ」と答えた。すると、ひかりは「そうか、ペル
ー人であっても、スペイン語を学ばないといけないか」と疑うような表情で言った。「そ
うよ。私もロシア人だけど、ロシア語を一所懸命に勉強したよ。そしてロシア語こそが一
番難しい科目だったよ」と答えた。
2011 年 11 月 05 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりはこれまでにスペイン語で書く経験が非常に少なかったこ
とがわかる。四つのことばを書くのに 10 分ほどかかったことからも、ひかりはスペイン
語で書くことに慣れていないことがわかる。そして、第 5 章でも述べたように、ひかりの
文字は形や書き順が間違っているところが多かった。さらに、ひかりは自分の日本語文章
をスペイン語で訳すことができなかった。
このような経験をしたひかりは自分のスペイン語能力がそれほど高くないことに気づく。
そして自分のスペイン語能力が高くない理由が分からないひかりは、筆者に向かって「な
んで」という問いを投げかける。ひかりは、自分がペルー人であるということでスペイン
語能力は高いはずという考えを持ち、そうでない現実に直面して戸惑いを覚える。支援者
は自分の母語でも学ぶ必要があるという自分の言語能力観に触れ、民族と言語能力の関係
性はそれほど明らかではないことを述べる。ひかりはまだそれを信じられない様子であっ
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たが、「ペルー人であっても、スペイン語を学ばないといけない」という気づきとスペイ
ン語で書く経験は、ひかりの言語能力観を揺さぶる可能性があると考えられる。
上記の二つのエピソードから、ひかりはスペイン語が自分の一部であることを信じてい
ることがわかる。スペイン語能力と自分の民族を結びつけ、「ペルー人＝高いスペイン語
能力」という考え方を持っている。しかし、実際にスペイン語で書く課題に出会い、自分
のスペイン語能力はそれほど高くないことを実感し、ややショックを受けていることがわ
かる。その気持ちは第二回の指導の時でも明らかであった。ひかりは完成した文章ではス
ペイン語で書くことを拒否し、日本語と英語だけで書くことを主張した。以下がそのエピ
ソードである。
2）第二回の文章作成
エピソード 3 ＜書けるようになったら、書く。今は日本語と英語でいい＞
ひかりが持ってきた文章では、日本語と英語の文章は載っていたが、スペイン語は全く
なかった。前回何とか書けた部分のスペイン語訳も文章から消えていた。「スペイン語は
どうなった」と聞くと、ひかりは「書きたくない」といった。支援者はスペイン語で書き
たくない理由について聞くと、「できないから、書かない。書けるようになったら、書く。
今は日本語と英語でいい」と答えた。「でも、英語の文章って私も手伝ったから、スペイ
ン語の文章も手伝うよ。書きましょうよ」と言っても、ひかりは断る。「英語で書けなく
ても当たり前だから、先生と一緒に書いても構わない。でもスペイン語で一人で書けるよ
うになったら書く。先生の手伝いは要らない」とひかりは言った。
2011 年 12 月 17 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりはスペイン語で書くことを嫌がることがわかる。第一回の
指導中に書けたスペイン語も文章から消えたことには筆者も驚いた様子が窺える。そして
ひかりはスペイン語で書かないと断定的に述べ、「書けるようになったら書く」という漠然
とした理由づけをしている。筆者にとって分からないことは、ひかりが英語でも一人で書
けないのに英語で書くことを嫌がらないが、スペイン語で書くことを嫌がることである。
ひかりは、その理由を「英語で書けなくても当たり前だから、先生と一緒に書いても構わ
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ない」と説明する。ここでひかりが言おうとしていることは、「スペイン語で一人で書けな
いことは当たり前ではない、ペルー人の私は一人でスペイン語で書くことができるはず」
ということであると推測できる。
ここではひかりが持っている、スペイン語と英語に対する認識の差が明らかとなる。英
語は外国語であり、最近学び始めたものである。ひかりの今までの経験は英語とは全く関
係がなかった。ひかりは英語に対する何の親近感や所有権も持たず、英語を「英語ができ
る支援者」のものとして捉えていると考えられる。そのため、ひかりは支援者と一緒に英
語で書くことに違和感がないといえる。
しかし、スペイン語はひかりが生まれてから接してきた言語であり、親とコミュニケー
ションを取る言語、そして様々な感情や思いを表わす言語である。ひかりはスペイン語を
「ペルー人のもの」として捉え、自分がペルー人であるという理由で、スペイン語に対す
る親近感と所有権を持っているといえる。そのため、「ペルー人ではない」筆者とその所有
権を分け合いたくなく、一緒にスペイン語で書くことに違和感を持つと考えられる。
上記のことを踏まえ、ひかりは自分の言語的アイデンティティではスペイン語が果たす
役割が大きいことをある程度意識していることがわかる。ひかりはスペイン語が流暢では
ないが、スペイン語に対する感情は非常に強いことがわかる。今回の支援をきっかけに、
ひかりは戸惑い、混乱、違和感を覚え、それらをいかに扱えばいいかわからず、「スペイン
語で書かない」と、問題から離れるという対策を選ぶ。つまり、自分の感情に向き合うこ
とを避ける方法を選んだといえる。しかし、それは解決方法にならないため、時間が経て
ば、ひかりは自分が覚えた違和感について考えはじめる。そして自分とスペイン語の関係
性を捉えなおし、スペイン語に対するその強い感情をいかにスペイン語学習につながるの
かを考えていくと筆者は考えている。
ひかりが日本語に対しても同様の混乱と戸惑いを感じていることを明らかにするエピソ
ードが第一回の指導の時にあった。
エピソード 4 ＜日本語が分からないと恥ずかしいし、なんでわからないのかと自分でも怒
るからね＞
ひかりは自分の考えを日本語で書き始めると、とても小さくて、ほとんど見えない文字
で書いた。「どうして文字はそんなに小さいの。私はメガネをかけていても、読めないよ」
と聞くと、ひかりは「あ、小さい文字で書くのに慣れてるの。学校で日本語に自信がない
182
時ね、漢字を忘れた時とか、ことばが見つからない時とか、小さい文字で書くと、先生は
気づかないことがあるのね。だから小さい文字で書く。支援者が「そうか、うちの日本語
の先生はしつこく直していたけどね、文字がどんなに小さくても」と言うと、ひかりは「そ
うね、私もばれることがあるけど、でも私は日本生まれだし、ハーフだから、日本語が分
からないと恥ずかしいし、なんでわからないのかと自分自身に怒るからね」と答えた。
2011 年 11 月 05 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりは自分の日本語に自信がないと述べる。日本語に自信がな
い理由は、主に書きことばと関係し、漢字や難しいことばを忘れた時、自信を失うことを
説明する。そして、ひかりは自信を失った時、「日本生まれで、ハーフなのに」というふう
に自分を責める時があることを明らかにする。このような恥を避けるために、文字を小さ
くして、教師が気付かないことを望むとひかりは言う。
このようにひかりは、改めて自分の民族に触れ、それを自分の言語能力と結び付けてい
ることがわかる。彼女は自分がハーフであると考え（それについて 6.2.3．でも詳しく述べ
る）、高い日本語能力を持つはずであると思っていることがわかる。自分の日本語能力がそ
んなに高くないと気づく時、「自分自身に怒る」ことを認める。そして恥や怒りを避けるた
めに、「文字を小さくする」という対策を取ることにしていることがわかる。
そこで、ひかりは日本語を自分の民族的アイデンティティと結び付け、日本語は自分の
一部であることを意識していることがわかる。おそらくひかりはハーフの子どもが持つ日
本語能力は日本人の子どもが持つ日本語能力とあまり変わらないと捉えている。そして自
分の日本語能力と同級性の日本人が持つ日本語能力のギャップに気づき、それをごまかす
ために「文字を小さくする」という単純な対策を考えたのだろう。無論、このような対策
は長く利かないはずであるし、恥と怒りをなくすことにならないと考える。そしてそれは、
ひかりの言語的アイデンティティ及び民族的アイデンティティ構築に悪影響を与える可能
性もある。ひかりの日本語能力に関する自信を取り戻すために、支援者と教師の支援や励
ましが必要である。筆者がひかりを励ました時のエピソードを以下に紹介する。
エピソード 5 ＜日本人だって、漢字をど忘れすることがあるよ＞
支援者はひかりが自分の漢字の書き方に自信がなかったり、ど忘れをしたりする話を聞
いて、「日本人だって、漢字をど忘れすることがあるよ」と言った。「PC や携帯で文章を
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打つことが多いでしょ。だから自筆しないと忘れてしまうことは当たり前だよ」と説明し
た。すると、ひかりは「本当？日本人なのに？」と聞いた。「そうよ。日本人でも、日本語
の文字を学んだり、習字を習ったりするでしょ。相当の時間をかけて勉強するわけ。生ま
れてからずっと日本語でしゃべっていても、文字をちゃんと学ばないといけないのね。日
本人が日本語を習う時もそうだし、ロシア人もロシア語の文字を習う時もそう」と支援者
は説明し続けた。
2011 年 11 月 5 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、筆者は日本人も日本語の難しいところがあることをひかりに伝え
ようとしていることがわかる。漢字が難しいことではなく、現代社会では自筆で書く機会
が少なくなるという理由で、日本人も漢字を書けないことがあると言う。そして、ひかり
は「本当？」と疑うような発言をするが、筆者は説得し続けることがわかる。このように
筆者の意図は、民族的アイデンティティと言語能力の相互関係を緩めることである。ひか
りは自分をハーフとして捉えていることで非常に強いプレッシャーを感じることが明らか
である。そのプレッシャーを和らげるために、筆者は漢字を忘れることは当たり前である
ことを繰り返して主張している。
先行研究では、言語的アイデンティティは高い日本語能力、つまり「流暢性」を含まな
い場合が多い。ひかりは日本語が流暢ではないとは言えないが、ひかり自身は自分の流暢
性に自信がない。筆者は上記の励ましのことばを通して、ひかりの言語的アイデンティテ
ィを支えていると捉えられる。ひかりは、漢字を忘れても、日本語が彼女の一部であり続
けると筆者は伝えようとする。つまり、ひかりが、日本語の所有権をなくすことはないこ
とを明確にしようとしている。
このように、ひかりは自分の言語的アイデンティティを自分の民族的アイデンティティ
を通して見ながら捉えていることがわかる。自分にはペルー人と日本人の部分があるため、
当然高いスペイン語能力と日本語能力を持つはずであると考えているひかりの姿が明らか
である。そして、自分の言語能力に自信を失う時、恥と怒りを覚えることも明確だった。
このように、ひかりは自分の言語的アイデンティティを構築する過程はネガティブな情緒
と関係していることがわかる。先に述べたように、このような複雑な感情は言語的アイデ
ンティティ構築に悪影響を与え、その部分の否定につながる可能性が高い。それを避ける
ために、親と教育者の支えが必要となるといえる。
184
ひかりが第二回の支援に持ってきた文章では、日本語の文字が大きくなり、それに気づ
いた筆者が「文字が大きくなってよかったね。私は今メガネなしで読める」と言うと、ひ
かりは「家でチェックできたから、自信を持って書けたのね」と説明した（2011 年 12 月
17 日のフィールドノーツの記録より）。ひかりはこのように「家でチェックする」ことや
辞書を引くなどの自律学習につながる工夫を続けると筆者は期待している。このようなこ
とこそが恥と怒りを避ける対策となるといえる。そしてひかりの言語的アイデンティティ
構築や再構築を促す過程の始まりともなると考えられる。
6.4.2. 社会的アイデンティティの捉え方への示唆
本節では、ひかりが持つ、自分の階層階級に関する考え方を明らかにしていく。
1）第一回の指導のブレインストーミング
エピソード 6 ＜私みたいな人って、マック以外のバイトは無理でしょ＞
ひかりに「仕事」というところで何を書くのかを聞いたとき、支援者は「将来したい仕
事とか、バイトのことだよ」と簡単に説明した。すると、ひかりは日本語で「マクドナル
ドのアルバイトをする」と書いた。支援者は驚いて、「マックでバイトしたいの。本当に？
大変そう！」と言うと、ひかりは「私みたいな人って、マック以外のバイトは無理でしょ」
と答えた。「でもいろんなバイトがあるでしょ。塾とかスーパーのレジとか、私みたいな英
語の教師、家庭教師とか」と言うと、「いや、私は成績が悪いから、塾でバイトできない、
何も教えられないよ。あと、うちの母が弁当屋さんで働いているから、食事代が出る。マ
クドナルドも一緒かな。食べ物が作られているところはきれいだしね。後、作る事だけじ
ゃなくて、サービス系の仕事だから、将来役立つ」とひかりは答えた。
2011 年 11 月 05 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりが自分のできるバイトについて考えている。そして自分が
思いつく仕事はマクドナルドだったことがわかる。英語教師というアルバイトをしてきた
筆者にとってそれは大きな驚きだったことがわかる。ひかりは、自分がマクドナルド以外
選択肢がない理由として、悪い成績と「何も教えられない」ことを挙げ、利点として「き
れいな場所」と「食事代が出る」ということを述べる。さらに、サービス系の仕事が将来
役に立つということに触れ、おそらく将来の仕事はサービス系になることを考えている様
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子が窺える。
このようにひかりは、自分が経済的に恵まれていないことを明らかにする。将来のアル
バイトを考える時、自分の夢の仕事に関係するアルバイトや興味深い経験を得る職場など
について考えていない。バイトをするメリットは食事代と時給をもらうことであり、「自分
にも出来るバイト」という現実的な観点を持っていることがわかる。
ひかりの現実的な立ち位置は第二回の指導の時さらに明確になった。
2）第二回の指導の文章作成
エピソード 7 ＜お金を無駄に使わない＞
ひかりは「私生活」のところで「お金を無駄に使わない」と書きたいと言った。「I won’t
waste money」と教えたら、それを嬉しそうに書いた。「今はお金を無駄に使うの」と聞く
と、「いや、お金があまりないから無駄に使わないけど、バイトを始めたら、お金を持つよ
うになるね。その時こそ無駄に使っちゃだめだよってお母さんに言われている。バイトで
稼いだお金を貯金して、専門学校に入れるって」とひかりは答えた。「何の専門学校に入り
たいの」と聞くと、「ダンスの専門学校、私はヒップホップダンサーになりたいの」とひか
りは説明した。「お！有名なアーティストのライブに出るかなあ、ひかり」と言うと、まじ
めになったひかりは「いや、私はバックダンサーにしかなれないと思う」と答えた。
2011 年 12 月 17 日のフィールドノーツより
このエピソードもひかりの現実的な考え方を表わすといえる。自分の家庭が経済的に恵
まれていないひかりは、お金の無駄使いをしたくない気持ちが強いことがわかる。バイト
をしながら貯金して、それから専門学校に入ると述べるひかりは、高校からバイトを始め
ることを想定していることがわかる。あるいは、専門学校に入る前に、しばらくバイトを
して必要なお金を貯めてから勉強を続けるという計画を持っているかもしれない。いずれ
にしろ、ひかりは親が専門学校の学費を払えないことを意識していることがわかる。
さらに、自分のやりたい仕事に触れる時も、ひかりは現実的に考えていることがわかる。
自分が入りたい専門学校に入って、ヒップホップダンサーになることができても、おそら
く有名にはなれないと思い、バックダンサーになれればいいとひかりは思っている。
ひかりが現実から離れている夢を見ないことは、家庭で見ていることを反映していると
考えられる。工場と弁当屋さんというきつい仕事をしている親を見ながら、おそらく格好
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のいい仕事や有名になるような仕事については考えにくいのではないだろうか。自分が早
く自立する仕事、あるいはできる仕事の方に思考がいきやすいと考えられる。
6.4.3. 民族的アイデンティティの捉え方
エピソード 4 で述べたように、ひかりは自分の民族的アイデンティティに触れた時、自
分が「ハーフ」であると言った。その時、自分がハーフであると考えている理由について
触れなかったが、その発言は筆者にとって印象的だった。ひかりは親が日系ペルー人であ
ることは明らかである。彼女は二つの名字を持ち、親がペルーから日本に来て、工場とお
弁当屋さんで働いていると言う。それらを根拠とすると、ひかりは日系 3 世であるといえ
る。しかし、ひかりは異なる捉え方を持っていることがわかる。
エピソード 8 ＜（私は）ハーフだからかなあ。だからテレサちゃんより日本人に見える」
第二回の指導が終わった時、ひかりは「先生はお正月をどのように過ごす予定なの」と
聞いた。「まだわからないけど、多分美味しいものを作って、お友達とパーティをする」と
答えろと、ひかりは「そうか、ペルー人と同じだね」と言った。「じゃあ、ひかりもパーテ
ィする？」と聞くと、「そうね、パーティもするし、お寺へも行こうかなあと思っている」
と答えた。「そうか、寒くない？」と聞くと、「いや、寒くない。私がお寺へ行っても誰も
驚かない。先生が行ったら、みんな驚くでしょうね。何で外人が来たみたいな。でも私は
あまり目立たない。ハーフだからかな。だからテレサちゃんとかより日本人に見える」と
説明した。
2011 年 12 月 17 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ひかりは自分の民族的アイデンティティを「ハーフ」として捉え
ていることがわかる。しかし、ひかりの発言の仕方から、その捉え方にあまり自信がない
様子が窺える。ひかりの捉え方の根拠は、「テレサちゃんとかより日本人に見える」という
外見に関わる気づきであることがわかる。テレサとひかりの親の来日理由や就職状況がほ
ぼ変わらないことや、親の出身地が同じくペルーであることはひかりにとって根拠とはな
らないことがわかる。
ひかりによる外見の捉え方は主観的であることを指摘すべきである。確かに、テレサは
ひかりよりペルー人に近い外見的特徴を持っている。また、ひかりにはピアスなどの「日
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本人の子どもではない」と考えさせられる特徴もある。ただし、ひかりは先に述べたよう
に二つの名字が日本人の名字であり、日本生まれであるため、ハーフでないとその理由の
説明が成り立たないと思うかもしれない。
このエピソードは、もう一つの興味深いことを示すといえる。それは彼女が「日系」と
いうことばを知らないことである。家でスペイン語を話すが、二つの日本人の名字を持ち、
日本人の顔をする日系人が多いと先行研究の概観でも述べた（第 2 章を参照）。このよう
なことを知っているひかりは、自分が日系であることを意識しやすい。しかし、ひかりは
「日系」ということばを知らない。そして自分と筆者のような他の外国人との差を感じな
がら、その差を反映すことばを探していることがわかる。現時点でひかりが見つけたこと
ばは「ハーフ」である。
上記のエピソード以外では、ひかりは自分の民族的アイデンティティに触れなかった。
日系や南米人、ラティーノということばも一切使わなかった。このように、ひかりは自分
の民族的アイデンティティについて考え、内省しはじめている様子が窺えるが、彼女が持
っているアイデンティティについて無意識な部分が大きいといえる。自分の民族的アイデ
ンティティについて内省するためには、ひかりは、日系移民についての知識と日系社会に
おけるより長い経験が必要であると考えらえる。様々な国からきている日本人の子孫との
コミュニケーションを通して、自分とその人たちとの共通点に気づいて行くことで、ひか
りはより充実したアイデンティティ発見及び構築過程を経験するだろう。
6.4.4. バイリンガルアイデンティティの捉え方への示唆
ひかりは「バイリンガル」ということばをあまり聞いたことがなく、自分の背景及び環
境、そして将来の言語学習をつなぐことができない。以下のエピソードはそれを示してい
る。
エピソード 9 ＜外国語を勉強するけど、バイリンガルにはならない＞
ひかりは「教育」のところで「私は外国語を勉強する」と書いた。どんな言語を学びた
いかと聞くと、「英語と韓国語を勉強する」と答えた。「じゃあ、日本語とスペイン語がで
きて、英語も韓国語もできると、バイリンガル、って言うか複数言語ができるマルチリン
ガルになるね」と支援者が言うと、「いや、外国語を勉強するけど、バイリンガルにはなら
ない」とひかりは答えた。「バイリンガルはレベルの高い能力を持っているけど、私は歌詞
188
が分かるぐらい、旅行ができるぐらいのスキルがほしい」と説明を続けた。
2011 年 11 月 05 日のフィールノーツより
このエピソードでは、ひかりが様々な言語に興味を持っていることがわかる。ひかりは
K ポップが大好きで、その歌詞が分かるようになるために韓国語を学びたいことと、旅行
のために英語を勉強したいということを説明する。筆者はそれを肯定的に受け止め、ひか
りがマルチリンガルになりたいと理解したことがわかる。しかし、ひかりはマルチリンガ
ルやバイリンガルになるつもりはないと言う。ひかりの考えでは、バイリンガルの人は高
い言語能力を持つが、ひかりは基礎スキルがほしいと言う。
このようにスペイン語と日本語ができ、それらの言語への帰属感及び所有権をある程度
持っているひかりは、それでも自分がバイリンガルであることを意識していないことがわ
かる。テレサと亜美と同様に、バイリンガルは二つの言語が流暢にできる人として捉え、
自分とは関係ないと考えている様子が窺える。さらに、言語学習はスキル獲得であること
を示唆する発言は、ひかりがバイリンガルであることは言語能力だけでなく、それ以外の
様々な能力の育成につながるとは考えていないことを示している。
したがって、他者である筆者の観点からすれば、バイリンガルであるひかりも、自分が
既にバイリンガルであることを意識せず、自分のバイリンガルアイデンティティをまだ発
見していないと考えられる。上記のエピソード以外には、ひかりがバイリンガリズムに触
れ、質問をすることはなかったことも、ひかりがバイリンガリズムに興味がないことを示
唆しているといえる。しかし、将来ひかりは自分のバイリンガルアイデンティティに気づ
き、発見及び構築する可能性が高いと考えられる。その過程を支える教育者が必要となる
ことを改めて主張したい。
6.5. ケイティの場合
先にも触れたように、ケイティの場合、支援の流れが異なったため、データ分析も少し
異なる方法で行う。2012 年 4 月 21 日に支援者は「私の将来」の文章作成について説明し、
ケイティの協力を依頼した。その依頼へのケイティの反応について述べるエピソードを以
下に紹介する。
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エピソード 1 ＜話し合ってもいいけど、書かない＞
ケイティは支援者の依頼を聞いて、まじめになって、少し考えさせてほしいと頼んだ。
一分ぐらい経った後で、「話し合ってもいいけど、書かない、書きたくない」ときっぱりと
言った。「もしスペイン語とか英語で書くかどうか不安だったら、私が手伝うので、心配は
いらない」と説明したが、ケイティは「理由は違う」と答えた。「書くと、夢が叶わない、
悪運になるかもしれないから、書きたくない」と続いて説明した。「ばかばかしいかもしれ
ないけど、自分の夢を台無しにしたくないから、書きたくない」と言い張っていたケイテ
ィを見た支援者は「じゃあ、書かなくてもいい。話し合いだけを記録させて」と依頼した。
そしてケイティは「うん」と頷いた。
2012 年 4 月 21 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ケイティは特殊なビリーフを持っていることがわかる。自分の夢
を叶えるためには、その夢を文章にしてはいけないということである。ケイティは自分の
将来に関する思いを大切にするからこそ、それらを文章にしたくないと言う。しかし、筆
者の依頼も大切にし、話し合うことを引き受けることがわかる。
なお、「夢を叶えるために書かない方がいい」というビリーフの由来は不明ではあるが、
筆者が知っている限り、ペルー人がそのようなビリーフを思っていることは一般的に言わ
れていない。そして、自分をペルー人と考えているテレサと亜美は似たようなビリーフに
触れずに、文章を書いたことから、一般的なビリーフではないことがわかる。しかし、ペ
ルーの文化は多様であるため、このようなビリーフを持つ人はいないとは一概には言えな
い。またケイティは個人的にそれを信じていることも可能である。
このことから、ケイティについては、2012 年 4 月 21 日の指導を記録し、フィールドノ
ーツを書き、それらを分析資料とし、考察を行った。さらに、2012 年 6 月 02 日に半構造
化インタビューを行い、今回の指導の振り返りとアイデンティティの捉え方に関する質問
をした。分析を深めるために、それらへの答えを示しながら、考察を行っていく。
6.5.1. 言語的アイデンティティの捉え方への示唆
ケイティは自分のスペイン語能力に自信を持ち、現時点ではスペイン語ができていても、
学び続けるということ発信している。
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1）第一回の指導の話し合い
エピソード 2 ＜難しいよ。だからもちろん、勉強する＞
ケイティと将来の教育について話し始めると、「日本語とスペイン語を両方勉強する」と
彼女は答えた。日本語は進学のためだけではなく、仕事のためにも必要だと説明したケイ
ティは、「そして英語も必要だから、学んでいるよ」と言った。（中略）ケイティはスペイ
ン語の勉強についてはっきりしたイメージを持っているという印象が強かった。「日本語は
難しい、難しいとみんなは言っているけれど、スペイン語も難しいよ。書きことばは長く
て、難しいよ。だからもちろん勉強する」とケイティは説明した。何のために勉強するの
か聞くと、「工場ではなくて、事務所、オフィスの仕事がしたいから、いろんなことばがで
きるといいじゃない。それで、スペイン語と英語の勉強頑張る」とケイティは答えた。
2012 年 4 月 21 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ケイティが持っている、スペイン語に関する知識について推測す
ることができるといえる。「書きことばが長くて、難しい」という発言から、おそらくケイ
ティがスペイン語の書きことばに触れたことがあると推測できる。日本語の書きことばと
比べ、スペイン語の書きことばではラテン語に由来することばが多い。それらのことばは
10 文字以上からなるものが多く、さらに日常生活では使われていないため、確実に難しい
と判断できる。スペイン語で公的な教育を受けていないケイティにとって、書きことばに
触れる機会も限られているだろうと考えられる。それでも、ケイティは書きことばについ
てある程度知っており、さらにそれらを学ぶ必要性を意識していることがわかる。これは、
やはりケイティのスペイン語能力がやや高いといえる理由となる。このように、言語的ア
イデンティティの一要素である「流暢性」をケイティは持っているといえる。
次に、もう一つの要素である「言語の継承」、つまりスペイン語の継承に関するケイティ
の考え方について述べる。
エピソード 3 ＜スペイン語はきれいな言語だから、学ばせたいね＞
家庭について、ケイティは他の女の子と同じように、子どもは二人ぐらいほしいと言っ
た。そして、日本に住み続けたいから、日本語の学校に通わせると言った。「スペイン語の
勉強はどうする」という支援者の質問に「スペイン語はきれいな言語だから、学ばせたい
ね」といった。「私はスペイン語の響きが好き、R の響きとかね。日本人はやっぱりこの音
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ができないね。でもペルー人はできる。たとえば、この音をうちの子どももできてほしい
ね」とケイティは説明した。
2012 年 4 月 21 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ケイティが自分の子どももスペイン語ができるようになってほし
いという希望を持っていることがわかる。語った理由は、「きれいなことば」という表面的
なものであったことに見えるが、ケイティは明らかにスペイン語に対する深い思いを持っ
ていることが窺える。「スペイン語の響きが好き」、「R の響き」に言及することは、スペイ
ン語を大切にする気持ちを表していることを示すだろう。そして自分の子どももこのよう
な思いを持ち、「きれいな音がするスペイン語」を自分のものにしてほしいというケイティ
の考えが明確になる。
このように、ケイティはスペイン語を大切にしながら、「ペルー人ができる」スペイン語
を子どもに継承してほしいと考えていることがわかる。この思いを踏まえると、ケイティ
が持つ言語的アイデンティティにおいてスペイン語は重要な役割を果たしていることがわ
かる。
ケイティがスペイン語を大切にしていることは明らかであるが、彼女が日本語及び日本
語学習をいかに捉えているのかは興味深い問いである。次のエピソードを取り上げ、ケイ
ティが持っている日本語学習に対する立ち位置について考えていく。
エピソード 4 ＜大学に入りたい、いい仕事したいなら、日本語は必要＞
将来住みたい国について話し合った時、ケイティは「私は日本に住む」と自信を持って言
った。（中略）日本語の勉強は難しいかどうかと聞くと、ケイティは「難しい時もあるけれ
ど、勉強するしかないでしょ。大学に入りたい、いい仕事したいなら、日本語は必要。だ
から私は頑張っている。ありえないことはない。うちの兄さんだって、大学に入ることが
できたし、O さん（ケイティの親の友達）も日本語ができるようになって、いい仕事を見
つけたからね。私もきっとできる」と言い続けた。
2012 年 4 月 28 日のフィールドノーツより
このように、ケイティは日本語学習が、将来の大学への進学や就職のためであると考え
ている様子が窺える。ケイティは日本に住み続けることを想像しており、そのために無論
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日本語の高い能力が必要であることを意識していることがわかる。そして、ケイティの周
りにも大学に入学できたお兄さんといい仕事を見つけた親の友人という成功した人がいる
からこそ、ケイティは「ありえないことはない」と信じているといえる。
第 5 章でも指摘したように、ケイティの日本語能力はやや高い。ケイティの高い動機づ
けはその理由の一つであるかもしれない。言語的アイデンティティの要素である「流暢性」
をケイティは持っているといえるが、ケイティは日本語とアイデンティティのより深い部
分をつなげているのかは興味深い課題である。このエピソードを読むと、ケイティは自分
のアイデンティティと日本語を結びつけていないという印象を受けやすい。そのため、イ
ンタビューの時、筆者はそれについて直接聞いた。そのエピソードを以下に紹介する。
2）第二回の半構造化インタビュー
エピソード 5 ＜文化の勉強か。私は日本人じゃないし、時間がないの＞
支援者は、「日本語の勉強は日本の文化の勉強に役立つと思う。ケイティは日本の文化に
詳しいの」と直接聞いた。すると、ケイティは「日本の文化？茶道と格闘技とか？私はあ
まり興味がないよ。後、日本人じゃないし、時間がないの」と答えた。「ケイティは日本人
のことをよく知っていると思う？」と聞くと、「あまりそういうことを考えたことがない。
言っていることは大体よく分かるけど、わからないこともいっぱいある。でも日本語を勉
強すればするほど、わかりやすくなるんじゃない」とケイティは答えた。
2012 年 6 月 02 日の記録データの要約
このエピソードでは、ケイティが「日本文化」を茶道や格闘技、つまり伝統的な文化に
絞って捉えていることがわかる。そして、ケイティは自分がそれらに興味がない理由を「日
本人じゃない」と説明している。このように、ケイティは伝統的な文化と民族をつなげ、
自分が（伝統的な）日本文化を学ぶ必要性がないことを正当化しようとしている。日本文
化は伝統的な文化だけでなく、「日本人を理解する力」でもあると考えている支援者は「日
本人のことをよく知っていると思う？」という質問を投げかける。しかし、ケイティはそ
の質問の深い意味が分からず、「知っている」ということを「日本人が日本語で言っている
ことが理解できる」と理解する。自分の日本語能力について聞かれると思い、わからない
こともあるが、勉強すればわからないことがなくなるというように答える。
このように、ケイティは日本語の役割を、コミュニケーションを取る手段に絞り、自分
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のアイデンティティにおける役割について深く考えていないことが伝わる。「日本人じゃな
い」ケイティにとって、日本語が持っている文化的価値は明らかではない。そしてケイテ
ィは日本人が「わかる・わからない」ことは日本語能力だけに左右されるものではないこ
とをケイティは意識していない。日本人との接触時間とコミュニケーション経験こそが、
日本文化の学びの源であり、日本人を理解できる鍵となる。そして自分と異なる文化を持
つ人間を理解する力を身につけることによって、自分の言語的アイデンティティが変容し
ていくというのが、筆者の捉え方である。ケイティはこのような文化の捉え方に出会った
ことがないため、自分が日本人を理解した時、日本語能力だけでなく、文化能力、つまり
自分の言語的アイデンティティのある部分が働いたとは考えていない。
上記の考察を踏まえると、ケイティが持っている言語的アイデンティティではスペイン
語の方がより重要な役割を果たしていることがわかる。ケイティはスペイン語が流暢にで
き、家族とのつながりを守るために、学び続けたい気持ち、そして子どもに継承してほし
い気持ちが明らかとなった。一方、日本語はケイティにとって実用的な価値を持ち、自分
の家族と文化とは関係ないものであることが分かった。「スペイン語を学ぶことによって、
自分が成長していき、日本語を学ぶことによっていい仕事が見つかる」という言い方は少
し単純ではあるかもしれないが、ケイティの考え方をよくまとめていると考えられる。
6.5.2. 社会的アイデンティティの捉え方への示唆
エピソード 6 ＜いい仕事、事務所の仕事が出来るでしょ＞
将来住みたい国について話し合った時、ケイティは「私は日本に住む」と自信を持って
言った。（中略）日本語の勉強は難しいかどうかと聞くと、ケイティは「難しい時もあるけ
れど、勉強するしかないでしょ。大学に入りたい、いい仕事したいなら、日本語は必要。
だから私は頑張っている。ありえないことはない。うちの兄さんだって、大学に入ること
ができたし、O さん（ケイティの親の友達）は日本語ができるようになって、いい仕事を
見つけたからね。私もきっとできる。私も大学に入って IT か経済を学びたいの。そうし
たら、日本語もスペイン語もできて、IT スキルも持ったら、いい仕事、事務所の仕事が出
来るでしょ」とケイティは言い続けた。「事務所っていい仕事？つまらないとは思わない
の？」と支援者はあえて聞いた。「いや、工場より楽だし、きれいな場所だし、稼げるし、
いい仕事」とケイティは言った。
2012 年 6 月 02 日の記録データ要約
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このエピソードは先に分析したエピソード 4 の続きを含んでいる。ケイティは日本語学
習の必要性について述べ、大学への進学や就職のためだと主張している。そして、自分が
思っている成功例であるお兄さんや親の友人に触れ、自分も同様のことが「きっとできる」
と言う。さらに、自分が目指している仕事は事務所の仕事であることを述べ、工場より楽
な仕事に就きたい気持ちを表す。ケイティのこの発言では、親の立ち位置が明確になると
考えられる。工場で働いている親は、その仕事の大変さをよく知っており、自分の娘がよ
り「楽な」仕事に就くことを期待していると考えられる。そしてケイティは、親の言って
いることに耳を傾け、きれいな場所でお金を稼げる仕事を見つければ、幸せになるだろう
と考えている。
このように、ケイティは自分の仕事を親と違ったものとして考えていることがわかる。
勉強すれば、親よりいい仕事に就き、工場から事務所へ移動できると考えているといえる。
したがって、ケイティは自分が現時点で所属している階層階級から移動できると無意識に
考えていることがわかる。ケイティは「ブルーカラー」と「ホワイトカラー」ということ
ばを知らないかもしれないが、ブルーカラーである自分の親が所属している階級から親の
友人の O さんや将来お兄さんが所属すると思われる「ホワイトカラー」の階層に所属した
い気持ちは明らかである。
このような夢は、多くの日本人の若者が持っているかもしれない。しかし、親が工場で
働いていても、勉強すれば出世できるという夢は移民の子どもの方が持っている場合が多
いといえる。このようにケイティは移民の子どものアイデンティティを意識しているのだ
ろうか、という疑問を持っていた筆者はケイティに「あなたはなぜ日本に居る」という質
問をした。ケイティの反応と答えを次のエピソードで記述する。
エピソード 7 ＜私も将来どこかへ行くかもしれない＞
支援者は「ケイティはなぜ日本に居るの？」と聞くと、「親の仕事の都合で」とケイティ
は答えた。「ペルーはあまりいい仕事がなかったから、日本に来た。ここで工場の仕事があ
った。そして日本が気に入ったから、今も住み続けている。去年私はペルーへ行ったとき、
日本が本当にきれいで安全な国だと思った。」（中略）「ケイティの両親はペルーへ帰国した
いと思わない？」と聞くと、「そうね、そういう話はあるけれど、兄さんと私が大学を卒業
する前にはどこへも行かないと思う。お金が必要だからね。そして私たちは大人になった
ら、ペルーへ帰るかも」とケイティは答えた。（中略）「私もどこかへ行くかもしれない。
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アメリカとかでいい仕事がありそうだし、ペルーにも近いね」とケイティは言った。
2012 年 6 月 02 日の記録データ要約
このように、ケイティは自分の親がなぜ日本に来たのかを大まかに知っていることがわ
かる。「日本で仕事があった」とケイティは述べるが、なぜペルーでは仕事がなかったのか、
ペルーからの移動は大変だったかどうかなどのことをケイティは取り上げない。そして、
ペルーへの帰国という選択肢はあると認めつつも、「大学を卒業する」前にどこへも移動し
ないという計画を明らかにする。ケイティとケイティのお兄さんが（自立できる）「おとな」
になったら、親はペルーへ帰るかもしれないと述べ、その時ケイティも移動するかもしれ
ないことを指摘する。「ペルーに近いし、いい仕事がありそう」という理由で、可能な目的
地はアメリカであることを述べる。
このようにケイティのライフストーリーは移民の子どもの典型例であることがわかる。
そしてケイティは移民ということばを使わないが、自分が移民となる覚悟を示している。
移民の子どもは移動に慣れているため、移動する可能性が高いと先行研究でも述べられて
いるが、ケイティの発言はそれを確認すると考えられる。そして、ケイティの動機は、「よ
りよい仕事」、つまり「よりよい生活を求める」という移民典型的な動機と一致していると
いえる。
ケイティは自分が移民であることを無意識に感じているが、まだ表現化できないことが
わかる。そしてケイティが自分が移民の子どもであることを意識すればいいかという疑問
は残っているが、無論そこで親と教育者の支援が必要となる。その点を今後の考察と結論
で述べていく。
6.5.3. 民族的アイデンティティの捉え方
ケイティが自分の民族的アイデンティティについてはっきり述べたのは、半構造化イン
タビューの時だった。このインタビューは完全にスペイン語で行われ、以下のエピソード
は筆者によって和訳された。
エピソード 8 ＜私は日本人とは関係ないよ。ペルー人だよ＞
支援者が「ケイティはどこで生まれましたか」と聞くと、「ペルーだよ。一歳の時、親は
仕事のため日本に来たから、私はここにいるわけ。でも私は日本人（Japos）とは関係な
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い。ペルー人だよ」と答えた。
2012 年 6 月 02 日の記録データ要約
このように、ケイティは自分の民族を意識していることがわかる。自分がペルーで生ま
れたことと、親がペルー人であることを基に、「自分がペルー人である」と考えているケイ
ティの姿が明らかとなる。このような簡単で明白なことだけが理由になるのだろう。
ここで、ケイティが使ったことば「Japos（日本人）」に着目したい。日系社会では、こ
のことばは、日本人を軽視することを表わす言葉である。普段大人が使うことばであり、
日本人に向かって使わない言葉である。ケイティはなぜそのようなことばを使ったのか。
その理由は次のエピソードから分かる。
エピソード 9 ＜外人と呼ばれることはもちろん痛いね。でも日本人はしかたがない＞
支援者が「国際学級」の取り出し授業を受けた経験について聞くと、ケイティは「もち
ろん受けたね。全然いらないのに。彼ら（日本人）は私を外人と呼んで、決めるのね」と
答えた。「外人と呼ばれているの。それをどのように感じるの」と聞くと、「外人と呼ばれ
ることはもちろん痛いね。でも日本人はしかたがない。私はペルー人だからね、それは変
えられないし、変えたくない」とケイティは答えた。
2012 年 6 月 02 日の記録データ要約
このエピソードはケイティが学校で経験してきたことを示すことがわかる。ケイティは、
自分が取り出し授業を受けさせられた理由が日本語能力ではなく、自分の民族だったこと
を感じることがわかる。そして学校では「外人」と呼ばれる経験を振り返り、「もちろん痛
い」と述べ、「外人」ということばの軽蔑的な意味を意識していることがわかる。「日本人
はしかたがない」という発言は、ケイティがその呼び方や自分に貼られているレッテルを
変えようとしない気持ちを表すといえる。でもケイティはあの「痛い」気持ちをそのまま
忘れずに、日本人と同様に、「Japos」という軽蔑的なことばを使いはじめていることが明
らかである。自分が劣っているということを感じさせられたケイティは日本人に同様なこ
とを感じさせたい。ただし、日本人はおそらく「Japos」ということばの意味が分からな
い。それはケイティにさらに優越感を与え、自分のペルー人としてのアイデンティティを
受け止める過程を支えているかもしれない。
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筆者はケイティが主に日本で住んでおり、成長してきたことに注目し、ケイティのアイ
デンティティのある部分は日本的であることに触れた時、ケイティは次の考え方を明らか
にした。
エピソード 10＜いや、家族はペルー人だし、習慣もペルーだ。日本とは全く関係ないよ＞
支援者は日本に住む経験に触れ、ケイティがペルーより日本の方が詳しいだろうと言っ
たら、ケイティは「あ、でも、いや家族はペルー人だし、習慣もペルー。だからよく知っ
ているよ」と答えた。支援者は「日系」ということばを聞いたかどうかについて聞き、日
本人の子孫と説明したら、「私は日本とは全く関係ないよ」と答え、支援者がなぜその言葉
を取り上げたのかが分からないような顔をした。
2012 年 6 月 02 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ケイティが、テレサと亜美と同様に「日系」ということばが分か
らないと言う。それは、日本における日系社会の参加者がこのことばを使わないこともよ
くあることが示唆されると考えられる。
ただし、ケイティが、テレサや亜美と異なり、日系ということばに全く興味を示さない
ことを指摘すべきである。そして筆者がこのことばを取り上げたことで、ケイティは自分
と日本は無関係であることを改めて主張していることも大変興味深いである。ケイティは
ペルーへ一回しか行ったことがなく、自分の将来も日本で想像しているのに、自分と日本
のつながりを認めたくない。自分の家庭を「ペルー」として捉え、習慣などを知っている
ことを根拠に、ペルーのことを「よく知っている」と主張している。
このように、ケイティは日本を受け入れていない様子が窺える。その理由は、ケイティ
が持っている、自分が「外人」であり、学校によって受け入れられていない思いや経験で
あると考えられる。このように考えているケイティが、日本に住み続け、学習や仕事に取
り組む場合、日本人とのどのような関係を構築していくのだろうか。ケイティは自分と日
本人が持っている相違点に囚われ、共通点が見えなくなっていると筆者は感じている。
ケイティは日本文化と接触しながら成長してきたため、共通点がない訳ではない。ケイ
ティの価値観や物事の感じ方及び考え方は日本文化に影響されていることがインタビュー
から明らかとなった。ケイティはペルーへ帰国を希望しない理由として、「安全な国ではな
いし、町のなかは汚い。そしてお湯が出ない日もあり、車が多すぎてうるさい」というこ
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とに言及する（インタビュー記録のデータ要約）。ケイティが日本に慣れていることが窺え
るとともに、ケイティが大切にしていることは日本人とあまり変わらないことも分かる。
ケイティが自分と日本人の共通点を意識するようになるか否かはこれからの経験や人間関
係によるかもしれないが、教育者は「今のケイティ」が意識しているアイデンティティに
ついて知るべきだと考えられる。ケイティの感情はやや強く伝わるため、今の立ち位置が
変容しなければ、ケイティは将来人間関係の構築などにおいて多くの苦労をするだろうと
考えられる。
6.5.4. バイリンガルアイデンティティの捉え方への示唆
ケイティは自分のバイリンガルアイデンティティについて次の発言をした。
エピソード 11 ＜もちろん、バイリンガルだよ＞
支援者が日本語、英語とスペイン語の勉強について聞き始めた時、ケイティは「もちろ
ん勉強するよ」とすばやく答えた。「私みたいな人は一つの言語じゃ足りないでしょう。日
本に住んでいるけれど、家族はペルー。そして英語ができないといい仕事が見つからない
でしょう。って言うか、仕事が出来なくなる。うちの兄さんだって、英語が出来なかった
ら、大学で IT を学べなくなる。だから今英語をがんばっている」と説明した。（中略）支
援者は「じゃあ、ケイティはバイリンガル？」と聞いたら、「もちろん、バイリンガルだよ。
兄さんもバイリンガル。親は日本語があまりできないけどね」とケイティは答えた。
2012 年 6 月 02 日のフィールドノーツより
このエピソードでは、ケイティが「バイリンガル」ということばを聞き、その意味は質
問していない。ケイティはバイリンガルということばを知り、自分がバイリンガルである
ことを意識していることがわかる。さらに、自分の家族に触れ、お兄さんと自分がバイリ
ンガルであることに対して、親はそうではないことを述べる。
ケイティはバイリンガルであることと複数言語を学び続けることを結びつけ、家族と仕
事のために多様な言語を学ぶべきだという考え方を示す。インタビュー中、ケイティはペ
ルー文化の継承やグローバルに考えられる人になるなどの自己発達（personal
development） を促すことに触れなかった。つまり、ケイティは、言語学習が家族とのコ
ミュニケーションと出世のため、という実用的な動機づけを持っていることが窺える。
このように、ケイティは「バイリンガル」ということばを知っていても、その深い意味
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を完全には理解していないことがわかる。ケイティは、バイリンガルである利点が将来い
い仕事が見つかるということであると信じている。この考え方は、日本社会における一般
的な考え方に共通しており、ケイティが日本社会に大きく影響されていることの証拠であ
ると考えられる。ケイティは日本社会を受け入れないように見えるが、日本社会における
様々な考え方をある程度意識していることがわかる。そして自分がつながりを感じるもの
を自分の学習や将来計画に援用しようとしていることがわかる。
ケイティのバイリンガルであることに関する知識は限定的であることは明らかである。
バイリンガルであることが人間の認知にどのような影響を与えているのか、文化能力や多
様なコミュニティへの帰属感をいかに育むのか、ということについてケイティはまだ考え
ていない。そして、自分がバイリンガルであるために、どのように言語を学習すればいい
のか、どのような学習スタイルがあるのか、ということにまだ興味を示さない。しかし、
ケイティは上記のような疑問を持つようになる日が必ず来ると筆者は考え、その時、教育
者はケイティをいかに支えられるのかが重要な課題であると考えている。この課題は本研
究の主な課題の一つであるため、次章では総合考察を行い、言語教育に取り組む教育者の
役割について考えていきたい。
6.6．まとめ
本節では、上記の考察を踏まえ、日系ペルー人児童が持っているアイデンティティの多
様性について述べる。四名のケースで見られる共通の傾向や相違点をまとめ、教育者が言
語教育を行う際、視野に入れるべきことや可能な支援について考えていく。
ここまでの四名のケースを紹介しながら、日系ペルー人児童が「今、ここ」という現時
点で持っている様々なアイデンティティの多様性について述べてきた。同様の環境に置か
れている子どもは、同じ学校や地域教室に通い、つまり同じコミュニティに所属していて
も、異なるアイデンティティを意識し、構築していくということは大変興味深い結果とな
った。
言語的なアイデンティティに関して、日本語やスペイン語への帰属感や所有権を持つこ
とともに、ドイツ語などのヨーロッパ言語や英語に親近感を持つケース（亜美の事例）が
あると指摘した。また四名とも共通してスペイン語の特別な位置をある程度意識している
という点を指摘すべきである。亜美とケイティはスペイン語能力がやや高く、スペイン語
に関する強い感情は当然であるという解釈は可能ではあるが、スペイン語の読み書きが出
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来なく、スペイン語能力がやや低いテレサとひかりもスペイン語を「自分の言語」として
捉えていることが本研究では重要であった。日系社会では言語シフトが早く、子どもはス
ペイン語ができなくなり、その価値を意識しなくなると述べる先行研究がある。しかし、
本研究で観察できた四名のケースでは、このようなスペイン語の価値に関する薄い意識は
あまり見られなかった。子どもは、スペイン語が出来なくても、学びたい気持ちがあり、
具体的な学習計画や学習活動がなくても、それを継承する動機が見られる。
本研究で述べる四名の子どもは日本語に対しても所有権を持っていた。日本語学習に苦
労する経験を持ちながら、「日本生まれ」、「ハーフ」、「今までの苦労を台無しにしたくない」
と言う理由を挙げ、日系の子どもたちは、日本語を自分のもの及び将来使えるものにして
いきたい覚悟を表わしている。
さらに日本語とスペイン語の枠を超え、異なる言語に親近感を持つ子どももいるという
結果は筆者にとっても意外だった。亜美は、自分を「ヨーロッパ言語話者」として捉え、
スペイン語に似ているフランス語やイタリア語、そしてドイツ語に興味を持っていること
が分かった。亜美の「ヨーロッパ言語話者」であるという意識では、ドイツに住んでいる
家族の存在が大きな役割を果たしたことに言及し、複雑な背景を持つ日系ペルー人のなか
では似たケースが多い可能性を示唆する。
社会的アイデンティティに関しては、多様性より共通している傾向の方が強かったとい
える。日系の子どもは、自分が経済的に恵まれていないことをある程度意識し、ケイティ
以外、自分の進路を専門学校と結び付けることが分かった。「お金がない」、「学費払えない」
「アルバイトをしながらお金を貯める」ということは頻繁に取り上げられたことで、子ど
もはプレッシャーを感じることと、日本人の同級生より選択肢が少ないことを意識してい
ることを示唆すると考えられる。さらに、テレサは、「日本人ではないという理由でおそら
く奨学金をもらえないだろう」と述べ、自分が日本人と異なる立ち位置を持ち、ある道が
閉ざされていることを指摘した。
しかし、本調査の協力者である四名の日系ペルー人生徒は完全に日本社会から離れてい
るとは言い難い。テレサは筆者を「外人」と呼んだことから、自分が「外人ではない」と
考えていることがわかる。テレサは、自分と日本人が異なることとともに、似ていること
も意識していることが分かった。似ているからこそ、音楽やファッションの好みが一致し
ており、それは「外人である支援者」には分からないものであるとテレサは捉えている。
ひかりも、自分と日本社会とのつながりを感じ、自分がハーフであるためだというふうに
201
解釈している様子が窺えた。さらに、現時点では、亜美以外、全員が自分の将来を日本と
結びつけていることが明らかとなった。テレサは将来の家族を一緒に作る相手は日本人の
方がいいという発言までする。このように、日系ペルー人児童は日本社会にある程度適応
し、日本人を理解し、知っていると考えていることが分かった。しかし、日本人が分かる
という事だけで、日本社会における自分の立ち位置に対する混乱している情緒が消えるわ
けではない。ケイティと亜美の事例から、日本から離れ、異なる国へ行く選択肢があるこ
とを意識している子どもがいることが明確となった。ケイティと亜美はまだそれを真面目
に考えていないが、成長すればするほど、その選択はより具体的になる可能性が高い。ケ
イティと亜美のように高い能力を持つ積極的な若者が日本を去る結果は悲しいと考えられ
るため、今度は教育者だけでなく政策に取り組む行政などの支援が必要となるともいえる。
民族的アイデンティティについて考える際、自分がペルー人であると指摘する子どもが
多いこと（3 名）は先行研究に相通じるが、「ハーフ」であると指摘した子どもという今ま
で述べられていなかった結果もあった。このように、日系の子どもは、自分のユニークな
立ち位置に関するある種の理解を持ちつつも、その背景や理由については知らないことが
わかる。さらに、自分のことが学術界などで議論されている時、「日系人」や「日系ペルー
人」と呼ばれているのを知らないことが明らかとなる。子どもは、自分が大人によって作
られた「日系」という範疇に入っていることを意識していない。そして、親と異なり、「日
系アイデンティティ」を大切にしないことが明確となった。そのため、日系社会や、日系
社会より広い「ラティーノ社会（中南米人）」に入らず、それらを自分の民族的アイデンテ
ィティを支えるものとして考えていないことが示唆された。コミュニティに入るか否かは
無論個人の選択ではあるが、子どもがそれを選択するかどうかを決めるために、まずその
ようなコミュニティが存在するという知識が必要であるといえよう。その知識やコミュニ
ティにいる経験を与えるのは、親を含め、教育者の責任であると考えられる。
最後に、バイリンガルアイデンティティに関する考え方については共通している点が非
常に多かったことを指摘すべきである。自分が既にバイリンガルであることを意識してい
る子どもはケイティだけだった。他の三名の子どもは、バイリンガルになるために高い言
語能力が必要であることや、バイリンガルは日本語と英語が上手な人を指すことなどを考
えていることが浮き彫りとなった。この考え方は、日本社会に一般的に考えられているこ
とを反映しているといえよう。子どもたちは、日本社会では英語以外の言語能力が重要視
されていないことに気づき、自分のスペイン語能力もバイリンガリズムの一種であると考
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えられなくなる。さらに、英語は受験、就職や旅行に必要なスキルにすぎないという英語
能力の見方を意識し、高い言語能力につながらない言語学習も価値があり、文化能力や思
考力を育み、人生をより豊かにすることであるとは捉えていない。そのため、自分自身が
持っているバイリンガルアイデンティティ及びバイリンガルの人しか持っていない能力に
気づかないといえよう。
上記の考察を踏まえ、日系ペルー人を含め、複数言語文化を背景に持つ子どもを対象と
する言語教育に取り組む教育者の役割は多様である。多くの子どもは自分の多様なアイデ
ンティティを感じていても、まだそれらを言語化できない状態にあることが分かった。そ
こで、教育者の役割は、まず子どもが感じていることを意識化しながら表現化できるよう
になる過程を支えることであるといえる。教育者は自分が考えているアイデンティティを
子どもにレッテルとして貼るのではなく、子どもが言おうとすることを丁寧に聞きながら、
子ども自身が考えているアイデンティティの構築を支えるべきである。
次に、多くの子どもは自分が置かれている社会的文脈に関する知識が不足していること
も分かった。日系ペルー人児童は、ペルー人である自分の親が日本で仕事を見つけた理由
や、過半数の親が工場で働いている理由、自分の名字が日本の名字である理由を知らない
ことが多い。さらに、自分が入れるコミュニティがペルー人社会と日本社会に限らず、様々
であることも分からない。このような現実を視野に入れると、教育者の役割として子ども
が置かれている文脈に関する知識や情報を提供することも重要である。しかし、知識や情
報だけが足りない場合があるため、それらとともに、多様なコミュニティに参加する体験
も提供する必要性があるといえよう。
最後に、日系ペルー人児童は自分が経済的に弱い位置に置かれ、大学への入学はできな
いだろうということを意識していることが分かった。自分がペルー人であるため、日本人
が持っている選択肢（奨学金など）を持っていないと思い込んでいることが明らかとなっ
た。そこで、教育者は教育行政などと連携しながら、日系ペルー人児童を含む外国籍児童
生徒が経済的な困難を乗り越え、自分が目指している教育を受けられるように取り組むこ
とが必要となるといえる。それは、行政が提供している支援や援助に関する情報が子ども
や親に届くために教育者が仲介人になることともに、行政に訴える役割でもある。
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第７章 総合考察
本研究では、BHLE の観点をまとめ、日系ペルー人児童を「発達途上にあるバイリンガ
ル」として捉え、四名を対象とするケース・スタディを行い、本研究の協力者である日系
ペルー人女子生徒の言語能力及びアイデンティティ形成の特徴を研究した。日系ペルー人
生徒は、バイリンガルとしての基礎能力を持つか否か、そして自分の言語学習及びアイデ
ンティティをどのように捉えているのかという問いへの答えを探ってきた。本章では、日
系ペルー人児童に「いま」「ここ」で見られる言語能力とアイデンティティはどのような関
わりを持ち、どのように影響し合っているのかということについて考えながら、本研究で
明らかになった知見を改めて見つめ直し、総合的な考察を行っていく。
まず、7.1．では、本研究の背景と目的を述べ、次に 7.2．と 7.3．では第 5 章と第 6 章
で得られた知見を踏まえ、子どもの言語能力とアイデンティティの関係性に関する考察を
行う。最後に 7.4．では、BHLE の観点を援用した実践を経て、子どもたちが得られた学
びについてまとめる。
7.1．本研究の目的
本研究は、日系ペルー人児童を大人によって決められた固定的なカテゴリーに入れて
しまう傾向について述べ、その子ども達が自分の言語能力やアイデンティティをどのよう
に考えているのかを明らかにすることを目的とした。そのために、子ども自身の捉え方を
視野に入れ、言語能力やアイデンティティを包括的に捉える BHLE の観点を援用し、エス
ノグラフィー論に基づくケース・スタディを行った。
四名の日系ペルー人生徒に寄り添って、学習支援を 2 年近くにわたって行う中で、子
どもたちが持っている言語能力や多様なアイデンティティの捉え方を明らかにすることを
目指した。子どもたちを「発達途上にあるバイリンガル」として捉え、子どもの言語能力
を言語別に見ていくのではなく、「バイリンガルとしての基礎能力」という言語能力の共有
面にある総合的な言語能力を追究することとした。そして、アイデンティティを民族的ア
イデンティティに絞らず、アイデンティティの多様な側面に着目することとした。その中
で、特に「バイリンガルとしてのアイデンティティ」に関する子どもたちの意識の有無に
焦点を当てることを目指した。
以上の研究目的を踏まえ、次の二つの研究課題を立てた。
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1）日系ペルー人児童は先行研究で述べられているバイリンガルとしての基礎能力を持つ
か否か。
2）日系ペルー人児童は自分の多様なアイデンティティをどのように捉えているのか。
子どもたちの「バイリンガルとしての基礎能力」を考察していくにあたり、第 2 章では
BHLE の理論的な知見を整理し、バイリンガルとしての基礎能力に関する考え方をまとめ
た。BHLE の研究は、子どもによる言語能力を母語・継承語やそれ以外の言語能力の発達
に結びつけ、その共有面にある「バイリンガルとしての基礎能力」の育成に焦点を当てる
傾向が見られる。「バイリンガルとしての基礎能力」は、その力の重要な要素である、音韻
認識や言語の共通点や相違点に気づく力という根本的な力をはじめ、言語を分析・対照す
る力や言語を自分の思考力の対象とし、言語を意識的に学びながら、言語間の転移を促す
力、というメタ言語意識を必要とする力などを含む。このような力はテストで測ることが
難しいため、言語学習を意識的な過程にしながら、言語間の移動を奨励する、いわゆる転
移を促す実践が必要となると述べられている。筆者はこのような実践をデザインし行った。
子どものアイデンティティに関しては、先行研究では周りの大人による捉え方が明らか
にされ、子どもによる捉え方は無視されてきたことを第 3 章で指摘した。そこで、本研究
では子どもたちは自分のアイデンティティをどのように考えているのかを明確にすること
を目的とした。今まで子どもによる捉え方が明確にされなかった理由として、子どもたち
が低学年であり、自分のアイデンティティについて内省する・振り返ることに成熟してい
なかったことがある。そのため、エスノグラフィーに基づく研究が必要であり、アイデン
ティティについて考えさせられる長期的な実践が必要であると考え、本研究ではアイデン
ティティテキストを作成する活動を行う実践を試みた。このような方法は BHLE の研究で
は多く援用されているが、本研究で述べる実践とはいかに異なるのかを第 4 章で明らかに
した。
第 4 章では、筆者は調査フィールドや調査協力者のプロフィールを提示し、研究方法や
データ収集方法などを説明した。その中で、筆者がデザインした実践の目的や流れを詳細
に説明し、トランスランゲージングやアイデンティティテキストという新しい指導方法を、
明示的な指導や文法要点をまとめるコンスペクト作成という従来の言語教育の方法と思わ
れる指導方法をどのように援用していたのかを述べた。そして BHLE の研究では、その「従
来の言語教育の指導方法」はいかに捉えられ、多様な言語文化を背景に持つ子どもが獲得
していく「バイリンガルとしての基礎能力」とどのように関わっているのかを説明した。
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さらに、筆者が行った実践の具体的な指導方法を取り上げながら、言語間の移動を促すた
めに、明示的な指導や文法学習はどのように活用されるのかを示した。
第 5 章では、実践中の関与観察からのエピソードを取り上げ、そのエピソードで見られ
る子どものバイリンガルとしての基礎能力について述べた。その中で、特に言語を意識的
に学ぶ力や言語の共通点及び相違点に気づく力を探った。
そして、第 6 章では、子どもたちがアイデンティティテキストを作成する実践を取り上
げ、その過程を通して明らかとなった、「言語的アイデンティティ」、「社会的アイデンティ
ティ」、「民族的アイデンティティ」と「バイリンガルとしてのアイデンティティ」に関す
る考え方や意識につて子ども自身の視点から探った。
7.2．日系ペルー人生徒が持っているバイリンガルとしての基礎能力の発達状態
第 5 章では、四名の日系ペルー人生徒、テレサ、亜美、ひかりとケイティが持ってい
るバイリンガルとしての基礎能力の発達状態を明らかにすることを目的とした。筆者は長
期の学習支援に伴う関与観察を通して、日系ペルー人児童の音韻認識、言語を意識的に学
ぶ力、言語の共通点や相違点に気づく力、言語間の転移を自ら促す力などの発達状態を探
っていた。メタ言語意識につながる上記の力を見るために、筆者は、言語間の移動を奨励
するトランスランゲージングや言語学習を意識的な過程にする明示的な指導を活用し、コ
ンスペクトやアイデンティティテキスト作成を中心とする学習支援をデザインした。本研
究で述べた実践は試行錯誤を繰り返しながら行われ、筆者が提案する活動に対する子ども
の反応は多様だったが、学習支援はダイナミックに展開し、子どもの様々な側面を明らか
にすることができたといえる。
子どものバイリンガルとしての基礎能力に関する調査結果として、学習環境やコミュニ
ティなど、同様の状況に置かれていても、子どものバイリンガルとしての基礎能力の発達
状態にはばらつきが見られることがまず指摘できる。
言語間の移動が難しいテレサは、音韻認識が低く、自分の母語・継承語であるスペイン
語と英語の共通点や相違点に気づく力が不足していることがわかった。さらに、テレサは
学校の英語の授業では文法に関する明示的な指導を受けつつも、文法用語の意味が理解で
きず、それを英語学習に応用できないことが明らかとなった。テレサは言語について考え
ようとする姿はあるが、言語を分析及び対照するために必要な語彙を知らないため、言語
を意識的に学ぶ力が不足していることを指摘した。だが、テレサは筆者による指導を受け
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ながら、その抽象的な語彙の意味と目の前にある文章や自分の言いたいこととを徐々に結
び付けていくことが見られ、テレサは言語を意識的に学ぶ力や言語を分析する力の育成を
可能とするレディネスを持っていることを論じた。さらに、テレサが持っている学習スタ
イルは暗記やドリルに基づくことが明らかとなり、これは先行研究で述べられているバイ
リンガルの人が日々使う学習ストラテジーと大きく異なることも分かった。このように、
テレサは現時点でバイリンガルとしての基礎能力が不十分であり、日本語能力とスペイン
語能力に大きな開きがあることが明確となった。さらに、テレサは言語学習とはどのよう
な過程であるかをあまり理解していないため、英語学習に困るところが多い。バイリンガ
ルの人は言語学習に慣れているため、第三言語の学習が順調に行くと述べる先行研究を踏
まえると、テレサがバイリンガルとしての基礎能力だけでなく、バイリンガルの人が日々
行っている言語学習の経験が不足していることがわかる。
筆者は、スペイン語と日本語の学習を戦いとして捉えているひかりもバイリンガルとし
ての基礎能力が不足していると述べた。ひかりは、特殊な音韻認識を持ち、文字と音の差
がわからないことが指摘された。ひかりもテレサと同様に言語間の移動が難しく、言語を
意識的に切り替えることにあまり慣れていない様子が窺えた。筆者は、ひかりが自分の言
語能力をあまり把握できず、自分の言語使用をコントロールできないという印象を受けた。
筆者とひかりの支援中行われたやり取りを通して、「言語学習は自然習得である」というひ
かりのビリーフが明らかとなり、ひかりが継続的及び意識的に言語を学ぶ習慣がないこと
がわかった。ひかりは自然に様々な言語ができるようになりたいため、言語を分析しなが
ら、意識的に学ぶことに抵抗感を持っていたことが明らかだった。しかし、本研究で述べ
る支援や学校の様々な出来事の結果、ひかりは徐々に意識的な学習に興味を持つようにな
り、言語を自分の思考力の対象とする、文法用語を使用する言語学習を行うレディネスを
示した。このように、ひかりはテレサと同様に、現時点ではバイリンガルとしての基礎能
力は充分に発達していないが、バイリンガルとしての成長を支える特別にデザインした支
援を受けながら、バイリンガルとしての基礎能力の育成が可能であると筆者は論じた。
テレサやひかりと比べ、亜美はバイリンガルとしての基礎能力がやや高いといえる。亜
美は文法用語に関する理解や知識が不十分であるため、言語を意識的に学ぶ機会は限られ
ているが、文法知識を獲得する過程はとても速いことが指摘された。亜美は文法用語に関
する説明を日本語とスペイン語で受けることができ、それを目の前にある文章と結びつけ
る力が高い。亜美は抽象的な文法の学びはどのような意味を持つのかという説明を必要と
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しない。亜美は、文法に関する知識を獲得してから、それを目標言語であった英語の文章
で理解を確認し、次にスペイン語に転移し、英語とスペイン語の対照を自発的に始めるこ
とが指摘された。このように、亜美にとっては言語間の移動が自然であり、学習ストラテ
ジーの一つであることが窺えた。さらに、亜美はテレサやひかりと異なり、スペイン語で
書く経験があり、スペイン語で書く力の育成がスペイン語母語話者と共通している傾向が
見られたことから、亜美はバイリンガルとしてだけなく、バイリテレートとして生きてい
ることが浮き彫りとなった。
最後に、ケイティが持っている言語能力を分析すると、先行研究で述べられているバイ
リンガルとしての基礎能力を持っていることがわかった。ケイティは、高い音韻認識や文
字と音を使い分ける力をはじめ、言語を分析・対照する力が充分に形成されていることが
わかった。さらに、ケイティにとって言語間の移動は言語学習と同時に自然に行う過程で
あることを指摘し、ケイティはバイリンガルといての学習ストラテジーを使用する様子が
窺えた。ケイティは文法に関する知識はまだ不十分であることを述べたが、それを理解す
る力や応用する力、言語学習をメタ言語的に捉える力を基にする自分の言語学習をコント
ロールする力が充分であると述べた。そのため、ケイティにとって英語学習は非常に難し
い課題ではない。彼女が目指しているのは、受験合格に必要な英語能力の獲得ではなく、
自分のスペイン語と日本語能力に劣らない英語能力の育成である。このように、ケイティ
はバイリンガルとして生きているだけでなく、バランスが取れた、いわゆる加算的バイリ
ンガルになることを目的としていることが明らかとなった。
このように、同様の背景を持ち、同様の状況に置かれている子どもであっても、大きく
異なる言語能力を持っていることが浮き彫りとなった。本研究では、彼女らが持っている
日本語能力やスペイン語能力に焦点を当てず、バイリンガルとしての基礎能力の発達状況
を明らかにすることを目的とした。しかし、バイリンガルとしての基礎能力と日本語能力
及びスペイン語能力は密接な関わりを持っていることは否定できない。筆者が気づいたの
は、バイリンガルとしての基礎能力がより高い亜美とケイティは、日本語能力とスペイン
語能力はやや高く、言語学習の動機も高いということである。テレサとひかりは言語学習
を非常に難しいこととして捉え、支援中に見られた学習動機も低かったといえる。さらに、
支援中や支援外に行われたやり取りを通して、亜美とケイティの学校の成績がひかりとテ
レサより高いことがわかった。このように、Cummins（2008）が述べている、バイリン
ガルとしての基礎能力の育成が、母語・継承語能力及び第二言語能力に影響を与え、学校
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における学びの成功（academic success）に必要な学力の育成を支えることが本研究で間
接的に確認されたといえる。
7.3. 日系ペルー人生徒によるアイデンティティの捉え方
第 6 章では、「私の将来」という複数言語において作成するアイデンティティテキスト
の活動について説明し、その活用を経て明らかとなる子どもによる子ども自身の多様なア
イデンティティの捉え方を探った。BHLE の枠組みを援用し、子どもの「言語的アイデン
ティティ」、「社会的アイデンティティ」、「民族的アイデンティティ」、そして「バイリンガ
ルとしてのアイデンティティ」という四つの側面に着目した。アイデンティティの子ども
による捉え方を明らかにする際、子どもが意識していることとまだ言語化できないことを
考慮しながら、分析を行った。考察の結果、先行研究で現れる「ペルー人として育てられ
ている日系ペルー人児童」と異なり、本研究で取り上げる四名の子どもは大変複雑なアイ
デンティティの捉え方を持っていることが浮き彫りとなった。
テレサは、スペイン語と日本語を大切にしながら、自分の将来がこの二つの言語と関わ
るという考え方を持っていることがわかった。テレサは両言語が自分の一部であり、スペ
イン語を失うことがもったいないという気持ちを表したが、現時点でスペイン語学習を行
わないことを認め、高校進学に必要な日本語と英語を一所懸命に学んでいると述べた。テ
レサはスペイン語と日本語が自分の生活で果たす役割や持っている価値についてまだ内省
することができないことがわかったが、テレサの様々な発言から、テレサが両言語に対す
る感情が強く、自分のことばという所有権を持っていることが明らかだった。
このように日本語とスペイン語に対する所有権を持っているテレサは、自分が同時に日
本社会とペルー社会の一員であることを考えていることがわかった。テレサは、自分をペ
ルー人として呼んでいても、日本社会に属していることを無意識に発信していることを筆
者が指摘した。だが、日本社会がテレサと同様の背景を持つ人たちを「日系人」と呼ぶこ
とを知らず、日本社会が彼女に押し付けようとするアイデンティティを意識していないこ
とがわかった。テレサが意識しているのは、自分が日本社会に属していても、日本人と比
べ、経済的に恵まれておらず、進学などの選択肢が少ないことである。このように、テレ
サが自分と日本人の同級生との違いをある程度意識し、それを自分の民族的アイデンティ
ティと結びつけていることを述べた。バイリンガルとしてのアイデンティティに関して、
テレサはすでにバイリンガルとして成長していることを全く意識していないことがわかっ
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た。バイリンガルの人が二ヶ国語で高い言語能力を持っていると考えているテレサにとっ
て、バイリンガルは自分の生活と全く関係ない概念である。現時点では、テレサのバイリ
ンガリズムに関する理解が不足しており、バイリンガルとしての経験が浅いため、自分の
バイリンガルとしてのアイデンティティを意識していないことが明らかとなった。だが、
テレサの家庭内の環境からすれば、テレサが自分のバイリンガルとしてのアイデンティテ
ィを発見する日が必ず来ると言っても過言ではないことを指摘した。
亜美はテレサと同様に日本語とスペイン語を大切にしているが、彼女にとってスペイン
語の方が中心的であることがわかった。亜美はスペイン語が他のヨーロッパ言語に共通点
が多いことを意識し、さらにヨーロッパに住んでいる家族と近くに住みたい気持ちが強い。
そのため、亜美はスペイン語能力を維持・向上しながら、他のヨーロッパ言語を学びたい
とを述べ、ヨーロッパ言語話者という言語的アイデンティティを構築したいことが示唆さ
れた。社会的アイデンティティに関して、亜美は日本社会への帰属感が薄いことが明らか
となった。亜美は日本で成功したい気持ちがあっても、自分が経済的に弱い立ち位置にあ
るため、日本以外の国で活躍したい気持ちを表す。だが、亜美はペルーへの帰国を考えず、
第一希望がヨーロッパであることを述べる。亜美は自分のルーツはドイツ、日本とペルー
にあることを意識しながら、ドイツとのつながりを最も大切にしていることが明らかとな
った。そしてテレサと同様に、日系人ということばを知らず、自分の民族的アイデンティ
ティを日本人と結びつけていないことがわかった。バイリンガルとしてのアイデンティテ
ィに関して、亜美は自分をバイリンガルとして考えていないことがわかったが、本研究で
述べる実践を通して、少しずつ自分がバイリンガルとして生活していることに気づき、徐々
にバイリンガルとしてのアイデンティティを発見していく様子が窺えた。
ひかりによるアイデンティティの捉え方も非常に興味深く、先行研究では述べられてい
ないものであった。ひかりは、亜美とテレサと同様に日系ということばを知らず、自分が
日本人に似ていることと、日本人の名字を持っていることを「自分がハーフであるためで
ある」と自分なりに説明している。自分の民族的アイデンティティをペルー人と日本人の
ハーフとして捉えているひかりはスペイン語と日本語に所有権及び深い感情を示している。
だが、ひかりは自分の日本語能力に自信があまりなく、漢字の使用やことば遣いに困る時、
自分自身に怒りを覚えることがある。さらに、スペイン語で書く経験がなく、スペイン語
で書く力を一回か二回の指導を通して簡単に身につけることができないことに気づいたひ
かりは、スペイン語で書かないという、問題を避けるような対策を選ぶエピソードから、
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ひかりは自分のスペイン語能力にも満足していないことがわかる。このように、自分の言
語的アイデンティティを民族的アイデンティティを通して捉えているひかりは、自分の言
語能力にネガティブな情緒を抱えており、教育者及び親の支援を必要とすることを述べた。
社会的アイデンティティに関して、ひかりは自分の経済的に弱い立ち位置を意識し、早く
自立できる仕事（「マクドナルドのバイトでもいい」）を求めている。工場やお弁当屋で働
く親と違う仕事さえ見つければいいという考えを発信している。そしてひかりは自分の将
来を日本と結びつけ、バイリンガルになりたいことより、英語と韓国語を旅行や歌詞の理
解のために勉強したいといういわゆる一般日本人の言語学習の動機と同様の希望を明確に
した。ひかりは、自分が既にバイリンガルであることを意識しておらず、自分がバイリン
ガルになる可能性も積極的に否定していることが明らかとなった。
ケイティが自分の言語的アイデンティティをスペイン語とつなげ、日本語の役割を進学
や就職という実用的な価値に絞っていることが明らかとなった。ケイティは、ひかりと異
なり、自分の言語能力に自信を持ち、それを高めるために「今頑張っている」ということ
を発信している。ケイティは自分の言語能力が不十分であることに気づいても、それを否
定的に捉えていないのは興味深い。その背景には、ケイティが自分の民族的アイデンティ
ティと言語能力を結びつけていないことがあると考えらえる。ケイティは自分をペルー人
として捉え、日本人とは関係ないと述べる。そのため、日本文化を学ぶ必要がないことを
主張し、「事務所でできるいい仕事」に役立つことだけを学びたいという。ケイティは、工
場で働く親よりいい仕事を見つけることができると信じており、その目的を達成するため
に、勉強すると述べる。このように、ケイティは自分の親の社会的な立ち位置は弱いこと
を意識しているが、自分の社会的な立ち位置が異なるものになり得ると考えている。そし
て、さらに自分の活躍の舞台は日本でなくてもいいと考え、将来自分が国際キャリアを持
つことができるという楽観的なイメージを持っていることがわかった。ケイティは自分が
グローバルに活躍できると考えているのは、自分がバイリンガルであることを意識してい
るためである。しかし、ケイティによるバイリンガルの捉え方は、複数言語で仕事が出来
るということを意味し、ある程度表面的だったといえる。ケイティは自分の民族的アイデ
ンティティや文化的アイデンティティをバイリンガリズムと全く関連させていなかった。
7.4．学習支援を経て生まれた学びに関する考察
ここでは、本研究で取り上げる学習支援を経て生まれた学びについて改めてまとめてみ
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る。BHLE の理論的枠組みを援用する支援は、多様な学びを促すことができる。子どもの
言語能力の発達を促し、バイリンガルとしての基礎能力や学習ストラテジーの育成につな
がり、さらに自分の多様なアデンティティについて考えさせられる可能性が高いといえよ
う。そして言語間を移動する過程を通して、複数言語で書く経験を与えられた子どもは、
同様の文脈で複数言語を使う機会を得ることができる。そのため、自分の言いたいことを
様々なコミュニティや相手に向かって複数言語で書ける・言えるかどうかという挑戦に向
き合いながら、自分の言語能力を異なる観点から分析・対照し始め、自分の言語能力をメ
タ言語的に捉える力、いわゆる内省する力を獲得しているといえよう。
以上に述べた様々な能力は、先行研究でよく述べられており、言語教育の文脈や学習者
の背景に左右されないため、普遍性を持った結果であると指摘すべきである。複数言語で
自分の言いたいことを発信する力や複数言語にて自己実現をする力は、BHLE の研究だけ
でなく、複言語主義を援用する研究でもよく言及される。しかし本節では、一般性や普遍
性を目指さない本研究を通して、日本の地域教室という文脈において、日系ペルー人児童
という学習者がどのような学びができたのかを具体的に述べたい。
① 意識的な言語学習が可能であるという気づき
本研究で取り上げる支援の最も重要な結果は、暗記や教師の指導に頼る子どもが意識的
な言語学習が可能であることを学んだことである。子どもが、言語は丸覚えするものでは
なく、論理的なルールがあり、それを理解し、分析しながら応用することによって上達し
ていくことを学んだといえる。そして言語を分析するために必要な文法用語、つまり学習
言語である日本語を学び、それを単語として覚えることではなく（テレサが比較級や最上
級を学ぶエピソード）、その意味を理解した上で、自分の日本語や母継承語に移す、つまり
意識的に転移を行うことを学び始めた。支援開始の時、簡単な単語（いつもと Always）
の関連づけができなかったテレサは、支援終了の時、抽象的な概念である品詞や時制につ
いて自由に使いながら、言語を対照していたエピソードがある。
②言語は共通点と相違点があるという気づき及び言語を対照する力の獲得
品詞に関する知識を深めた子どもは、英語とスペイン語に多くの共通点があることに気
づき、徐々に言語を対照する力が身についてきていることが明らかだった。言語を対照す
る力は主観的と客観的な部分があるといえる。主観的な部分は、個人にとって難しいとこ
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ろと易しいところを見極める力であり、客観的な部分は文法知識を基にしながら、言語の
共通点や相違点を視野に入れ、分析を行う力である。
本調査の協力者である四名の子どもは両方の力を育成する機会を得たと考えられる。自
分にとって一番難しい言語と一番やさしい言語について考えるテレサや、スペイン語と英
語では冠詞があり、その役割が少し異なる場合があることを学ぶ亜美とひかり、スペイン
語、英語と日本語の時制を比較するケイティは、自分が得た文法知識を応用しながら、そ
れを「孤立した情報」から「言語能力を支える力」に変革することができていることがわ
かる。
③スペイン語と英語の共有面に気づき、それにアクセスする力の獲得
子どもによる言語を対照する力はさらに展開し、子どもの母継承語であるスペイン語を
学習リソースとして援用する力に転換していくことも明らかであった。スペイン語を無視
して日本語と英語を学んできた子どもにとって、それは学習スタイルにおける著しい変化
だったといっても過言ではない。子どもは支援者との学習支援を通して、スペイン語が英
語学習に役立つことを発見し、その発見に関する理解や知識を深めていった。支援者が教
えた「役に立つところ」のモデルを内面化してから、自分自身で支援者が教えなかった「役
に立つところ」を探った。この探索の過程は、Cummins（1981）が述べる言語の共有面
へのアクセスの過程であると筆者は考えている。子どもはそれまで日本語能力とスペイン
語能力と英語能力の共有面にあったものを無視してきており、アクセスしようとしなかっ
たが、今回の指導を通して、その共有面があることに気づき、それに意識的及び積極的に
アクセスしようとしていた。それは、言語学習がより自律的及び意識的な過程に変革した
といえる。
④言語間を移動する力の獲得
本研究の実践を通して、子どもは学習支援中に言語間を移動する過程を実感することが
できたと指摘できる。コンスペクトやアイデンティティテキストを作成ながら、支援者と
のやり取りを複数言語で行うことや、バイリンガルの辞書を使いながら複数言語で書くこ
とがバイリンガルの人が日々培われる経験であるといえる。つまり、子どもは、バイリン
ガルの人が複数言語間を移動しながら、どのように物事を学んでいくのかを経験すること
ができた。子どもは空間的な移動に伴う言語間の移動を既に経験しているといえる。家で
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は家族とのコミュニケーションのためにスペイン語を使用し、学校では教師や同級生との
コミュニケーション及び学習のために日本語を使用する子どもが多い。このように、スペ
イン語と日本語を使用する場所、相手と目的は異なるということを指摘すべきである。こ
のような言語間の移動は、ある程度言語を孤立させてしまうといえる。
しかし、本研究では、子どもが同じ場所、同じ相手に向かって、同じ目的を持って、複
数言語を使用する、つまり複数言語間を移動する経験を得た。このように、子どもは言語
の流動性や一体化を感じ、バイリンガルの人が同じ目的を達成するためにどのように複数
言語を使っているのかを学ぶことができる。このような経験を経て、子どもはバイリンガ
ルの人が使用するコミュニケーションストラテジー、学習リソースや学習ストラテジーを
覗くことができたといえる。それは、子どもの言語学習に関する理解を促すとともに、子
どものバイリンガルとしてのアイデンティティ構築を支えることができるといえる。
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第８章 日本語教育における BHLEの観点の意義
本章では、BHLE が日本語教育に与える示唆をまとめ、BHLE の観点を援用することで、
日本語教育にどのような変革をもたらすことが可能であるのかを考えていく。
8.1. 日本語教育の理念の再考の必要性
本節では、BHLE の観点を活かすことによってもたらされる、日本語教育の理念及び実
践の変化をまとめる。
8.1.1. 日本語教育の使命の再考
日本語教育の使命や目標について語られる場合、「日本語を教える」、「日本文化を紹介す
る」、「日本語でコミュニケーションを行う力を育成する」、「日本文化の理解を深める」、「日
本語で考える力や学ぶ力を育む」などの言葉が一般的に多く使われている。日本語教育に
は無論このような目標があることは否定できないが、BHLE の研究の観点は日本語教育の
使命の捉え方にもう一つの次元を与えることができると考える。
日本語教育にとって BHLE の研究及びその観点は完全に新しいものではない。年少者を
対象とする日本語教育は、Cummins の共有面の仮説を多く援用し、CALP と BICS の概
念を活かしながら、「生活言語能力」と「学習言語能力」の育成の重要性を訴える。そして、
母語能力とそれ以外の言語能力は共有面を持っているため、母語能力の維持が重要である
という意識は日本語教育の間では共通されているといえる。このように、BHLE の理論的
枠組みの土台を成す Cummins の研究は既に日本語教育に大きな影響を与えていることが
わかる。その後の Cummins によるアイデンティティテキストや転移のための教育に関す
る研究結果は日本語教育に取り上げられていないが、子どもが二つ以上の言語を学ぶ過程
について様々な示唆を与えている。日本語教育でも、このような研究を活かすことによっ
て、日本語教育の目標及び使命にもう一つの次元を与えることができる。
第 2 章で述べたように、BHLE の研究はバイリンガルの人が持っている言語能力の特徴
を探り、その研究の結果を Baker（2001）が「バイリンガルとしての基礎能力」としてま
とめた。その「基礎能力」はスキルもしくは Can-do 項目のリストではなく、メタ言語能
力やメタ認知に関わるより複雑な能力を意味している。そして、その能力をより深く分析
すれば、「バイリンガルとしての基礎能力」こそが母語能力とそれ以外の言語能力の共有面
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にあることがわかる。バイリンガルの人が共有面に持っている能力は、語彙力や表現力で
はなく、複数言語における語彙や表現の知識を転移する力であり、語彙や文型を暗記する
力ではなく、言語を分析する力である。そして、外国語の異音を真似する力ではなく、音
韻認識を活かす力などである。上記の力が意識的な言語学習を支える力であり、言語のし
くみ（社会における働きを含む）のより深い理解を可能にする。Baker が指摘しているよ
うに、このような力がなければ、バイリンガルとしての成長は難しい。この指摘は、年少
者を対象とする日本語教育への大きな示唆であるといえる。
年少者日本語教育は日本語を教えることによって、日本語を通して学ぶ力や考える力を
培うことである。子どもが日本語で新しい知識を獲得し続け、自分の学ぶ力（いわゆる学
力）や考える力を日本語におけるコミュニケーションを通して示すことができるというこ
とが重視されていると考えられる。子どもが異なる言語で考え、学び、コミュニケーショ
ンを行いながら、学校生活を送ることは、まさにバイリンガルとしての経験である。した
がって、日本語教育は子どもにバイリンガルとしての経験を与えながら、子どもがバイリ
ンガルになっていく（あるいはバイリンガルとして成長している）過程に積極的に参加し
ているのである。このような気づきは、多くの日本語教師が実践の中で持っているはずで
あるが、日本語教育の使命や目標について議論する際にも、それを明示的に述べるべきだ
と筆者は考えている。
日本語教育の使命は、「日本語を教える」、「日本文化への理解を深める」、「学校における
学習について行けるように十分な日本語能力を育成する」ことだけではない。「学習者（子
ども）をバイリンガルにする」という目標は、前述したように、日本語教育の使命と新し
い次元である。といっても、「学習者（子ども）をバイリンガルにする」という目標は、今
まで述べてきた様々な目標を否定するわけではない。この使命を明示的に述べる意義は、
日本語を教える意義について改めて考え、日本語を学ぶ・教える過程が与えている、個人
への影響の重層性や深みに着目することである。日本語を学ぶことは、言語面、思考力の
発達面、そしてアイデンティティ構築に大きな刺激及び影響を与えているということを意
識すべきである。さらに、このような日本語教育の使命の新たな捉え方は、日本語能力、
学習者の見方及び教育者の役割の捉え方をも変革する。以下にそれらについてより詳しく
述べ、筆者の考え方を明らかにする。
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8.1.2．日本語能力の捉えなおし
日本語教育において、日本語能力の捉え方は広義の捉え方と狭義の捉え方があるといえ
る。広義の捉え方をする研究者や教育者は「相互理解を図りながら、日本語でコミュニケ
ーションを行う力」、「日本語で考える力」、「日本語を通して自己実現を行う力」などを述
べることに対し、狭義の捉え方をする研究者及び教育者は日本語の語彙、漢字、文型の習
得に着目し、「正確に発音する、文章を書く、文章を理解する」という能力について述べる
ことが多い。
日本語教育の目標を「学習者をバイリンガルにする」と捉えることでは、日本語能力の
捉え方も変わる。日本語を学ぶことを通して、日本語能力と母語能力の共有面を持ちはじ
めるという過程を教師が意識化することで、日本語能力は「バイリンガルとしての基礎能
力」の一部でなければならないと考えられるようになる。日本語能力は、「母語と日本語の
共通点や相違点に気づく力」、「日本語を分析する力」、「母語と日本語を対照する力」、「母
語と日本語の間の転移を行う力」という様々な力が日本語能力の一部でなければならない。
これが BHLE の観点を活かした、日本語能力の捉え方の狭義であるといえる。
広義の捉え方について考える際、学習者の将来の活躍を視野に入れ、トロイツカヤ（2013）
が述べるように、「言語を意識的及び明示的に学ぶ力」、「言語間の共通点や相違点に気づき
ながら、言語を分析・対照する力」また「自分の母語・継承語を学習のリソースとして使
う力」という捉え方が可能であるといえる。このような力を持つ学習者は、教師がそばに
いなくても、日本を離れたり、日本語とは異なる外国語を学び始めたりしても、自分の言
語能力を変革できるようになる。これらの力がある子どもは、教師や保護者に頼らず、自
分の力で母語・継承語能力、日本語能力及びそれ以外の言語能力を維持または向上できる。
つまり、自分の言語能力を変革できると考えられるのである。先に述べた「言語を意識的
及び明示的に学ぶ力」、「言語間の共通点や相違点に気づきながら、言語を分析・対照する
力」また「自分の母語・継承語を学習のリソースとして使う力」という三つの力は「自ら
自分の言語能力を変革する力」を構成すると筆者は考え、それをトランスリテラシーと呼
ぶ。トランスリテラシーという言葉を使う理由は、トランスリテラシーは言語能力の変革
（transformation）をもたらすことと、カミンズによる「転移を目指した教育（teaching for
transfer）」を通して養成されるリテラシーであることを筆者は意識しているからである。
このように、BHLE の観点の援用は、日本語能力とバイリンガルとしての基礎能力を結
びつけ、日本語能力にも新しい次元を与えることがわかる。日本語能力は学習者が持って
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いる言語能力（及び複数言語能力）と密接な関わりを持ちながら、学習者の言語能力全体、
特に共有面にある「バイリンガルとしての基礎能力」に好影響を与え、その維持及び向上
を可能にするという意識が非常に重要である。このように日本語能力を捉えなおすことに
より、日本語能力の育成の意義が新たに着目され、学習者（特に、年少者の場合）の言語
能力だけでなく、バイリンガルとしての成長、思考力の発達、つまり学力をどのように支
えているのかを明確にすることができるといえる。
8.1.3．学習者の見方の変容
日本語教育の使命や日本語能力の捉え方が変容することで、日本語の学習者の見方も変
わる。日本語教育では、学習者の多様化が着目され、「外国籍児童」、「帰国子女」、「帰国者」、
「留学生」、「生活者としての外国人」、「ビジネスパーソン」などの見方が存在している。
しかし、BHLE の観点を援用すれば、この多様なグループを「発達途上にあるバイリンガ
ル」及び「経験者のバイリンガル」に大きく分けることができる。グループの分け方は年
齢に関係なく、「バイリンガルとしての基礎能力」の発達状況と、「バイリンガルとしての
経験の豊富さ」である。
García（2009）が述べるように、子どもは「発達途上にあるバイリンガル」である。子
どもは幼児期から複数言語に触れていても、経験者のバイリンガルであるとはいえない。
子どもは、言語を分析する力や対照する力、そして言語の働きについて考える力などの「バ
イリンガルとしての基礎能力」が高学年の時に形成されることや、様々なコミュニティへ
の参加が限られ、さらに自分の言語使用を内省する力（いわゆるメタ認知力）が成熟して
いないからである。
子どもを「発達途上にあるバイリンガル」として捉えることは、JSL の子どもや「移動
する子ども」という捉え方に反論するものではなく、子どもの言語能力及び学力の特徴を
改めて強調するといえる。BHLE では、「バイリンガルとしての基礎能力」が自然に習得
されると主張する研究が多いが、本研究が示したように、日本の文脈では、「バイリンガル
としての基礎能力」の自然習得の可能性が低く、明示的な指導及び育成が必要である。そ
のため、子どもを「発達途上にあるバイリンガル」として捉えることによって、「バイリン
ガルとしての基礎能力」の育成に着目することができ、日本語教育の内容の変容の必要性
について述べることができるようになる。
さらに、日本語教育ではアイデンティティを考える際、子どもの民族的アイデンティテ
218
ィに着目することが多い。だが、子どものアイデンティティは重層性、複合性及び流動性
を持っているため、民族的アイデンティティだけを議論する意味はない。さらに、政治的
な課題になりやすいため、教育者はそれを避ける場合も少なくないだろう。しかし、子ど
もを「発達途上にあるバイリンガル」として捉えることによって、子どもの「バイリンガ
ルとしてのアイデンティティ」の形成を議論の中心に据えることができる。教師はバイリ
ンガルとしてのアイデンティティを意識することで、日本語を教えながら、二つ以上の言
語を使って生きている・成長していく人々は、どのように自分の言語使用や文化能力を内
省し、どのようにコミュニティや一般社会の参加を行うのか、社会的摩擦をどのように乗
り越えるのかを考えさせることができる。この「考えさせる過程」を通して、子どもが自
分の「バイリンガルとしてのアイデンティティ」を発見することにより、アイデンティテ
ィの構築及び再構築を行いはじめる。そして、バイリンガルとして成長していくことは、
必要な言語学習、言語使用の課題、またはアイデンティティ表出の課題などに徐々に気づ
いていき、自分なりの複合的アイデンティティを構築していくことが教育の望ましい結果
となるといえる。
このように、子どもを「発達途上にあるバイリンガル」として捉えることによって、「バ
イリンガルとしての基礎能力」と「バイリンガルとしてのアイデンティティ」を構築する
ことが可能となる。日本語を学ぶ現時点の理由や目的を基に、子どもにとって日本語の位
置づけを決めずに、日本語能力と言語能力全体の関係を主眼にし、子どもの言語能力を包
括的に把握することが可能になる。子どもの成長や人生における様々な変化に伴って、子
どもにとって日本語の位置づけが変わっていくことを視野に入れ、子どもの現時点でニー
ズに応えるだけでなく、将来の言語能力及び思考力に貢献できると考えられる。
子どもの「バイリンガルとしてのアイデンティティ」への教育者の投資は、子どもの学
習ストラテジーやコミュニケーションストラテジーへ良い影響を与える可能性が高いと先
に述べた。さらに、子どもの民族的アイデンティティへの注目を弱め、先入観を強化せず
に、アイデンティティをレッテルとして貼る可能性を下げる。その代わりに、子どもが参
加している及び参加可能なコミュニティに着目する社会的アイデンティティ、個人にとっ
て様々な言語が持っている価値について考えさせられる言語的アイデンティティへの配慮
が可能になる。つまり、日本語教育は、民族という政治的な話題を取り上げることなく、
学習者とグローバルな社会及び地域をつなげる実践となるといえる。
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8.1.4. 教育者の役割
日本語教育の研究では、日本語教師や地域教室などで学習支援を行う支援者の役割につ
いて研究されてきた。その中で、子どもの教育に取り組む担任の教師、コーディネーター
や保護者の可能な役割にも言及され、子どもの言語能力や学力の養成及びアイデンティテ
ィ構築に影響を与えている全ての関係者の連携を奨励することが重視されている。
しかし本研究では、子どもの言語教育に取り組む者の立ち位置や関わっている度合い
を反映する呼び方を使用せずに、全ての関係者（言い換えれば、参加者）を教育者と呼ぶ
ことにした。教育者という呼び方が、子どもの発達・成長を支える言語教育の重要性を意
識させ、子どもを最優先する共通の意識に着目させることができる。そのため、本節では、
教育者の役割について述べる際、「教育者」は、「教育者としての意識を持っている、子ど
もの言語教育に関わる者」を意味する。
BHLE の観点を援用する日本語教育は、いかに教育者の役割を考えることができるのか。
まず、言語能力の捉え方の変容からすれば、教育者の役割は「バイリンガルとしての基
礎能力」の養成を支えるべきであるといえる。教育者は言語別の言語能力（語彙力、表現
力、文型の習得をはじめ、考える力や学ぶ力）を重視するだけでなく、複数言語能力の共
有面にある「バイリンガルとしての基礎能力」、つまりメタ言語能力や転移を行う力などの
育成を視野に入れるべきである。そのような力の育成は子どもの考える力や物事を分析す
る力に好影響を与え、最終的に学力を向上するといえる。
次に、子どもを「発達途上にあるバイリンガル」として捉え、子どもの「バイリンガル
としてのアイデンティティ」の構築を支えることが教育者の役割である。教育者は、子ど
もにバイリンガルであることについて説明し、バイリンガリズムに関する知識を深め、子
どもがバイリンガルであることに気づく必要性があることが本研究では明らかな結果とな
った。教育者がこのような気づきを促進しない限り、複数言語をある程度操る子どもでも
自分がバイリンガルであることを発見しにくいことが分かった。さらに、教育者はバイリ
ンガルの人が自分のアイデンティティの重層性や流動性を発見している過程では、自分の
民族的アイデンティティや社会的アイデンティティ、様々なコミュニティへの帰属感や文
化への所有権に疑問を持っていることが珍しくないことを提示し、それは自然な過程であ
るということを明確にしなければならない。教育者は「バイリンガルとしてのアイデンテ
ィティ」を持つことは、子どもの学習ストラテジーや言語使用、言い換えれば、学習生活
と言語生活をどのように変革しているのかを子どもに明示的に説明する必要性がある。こ
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のような明示的な知識や意識を持っている子どもは、モノリンガルの子どもが多く使って
いる、直感に頼る学習方法を呑み込むのではなく、それに疑問を持ち続けながら、自分自
身に合った学習方法を探究することができる。または、バイリンガルとして成長していく
人間は、自分の帰属コミュニティや文化が複数であるため、バイリンガルの人々は自分の
所属しているアイデンティティや文化を複合的に捉えることが多いという意識が子どもに
とって不可欠である。教育者は、自分の経験や成功者のバイリンガルの経験に着目し、子
どもが経験している（もしくは必ず将来経験する）戸惑いや違和感は自然であると主張す
る役割がある。そして、その戸惑いや違和感の理由を理解し、どのように乗り越えるのか、
そしてアイデンティティ構築や社会参加をめぐる課題の解決は生涯学習の課題であるとい
うことに関する気づきや意識を与えることも教育者の役割である。
このように教育者は「バイリンガルとしての基礎能力」や「バイリンガルとしてのアイ
デンティティ」の構築を支えることによって、言語を学ぶ過程をより意識的な過程にして
いく。言語学習やアイデンティティ構築の課題を意識的にする教育者は「言語を意識的及
び明示的に学ぶ力」や「自分の母語・継承語を学習のリソースとして使う力」を徐々に育
成しながら、最終的に子ども自身が自分の言語能力やアイデンティティを変革することで
きる力を支える。つまり、教育者は子どものトランスリテラシーを徐々に培うといえる。
トランスリテラシーは高度な思考力に関わる能力であるため、簡単に育成できるものでは
ない。そして日本語の授業だけで育てられる能力ではない。バイリンガルとして成長して
いく子どもにとって不可欠な能力であるといえる。トランスリテラシーを持っている子ど
もは、自分の言語学習をメタ言語的に捉え、分析しながら、コントロールすることができ
るため、教育者に頼らず、自分の言語能力を変革する力を持つといえる。これは、教育者
が目指すべき最終的なスキャフォールディングであると考えられる。言語教師は全ての語
彙や文型を教えることはできないが、自分の言語能力を変革する力を持つ学習者は、自分
に必要な語彙や役立つ文型を見つけることができ、自分の言いたいことを相手に正確に伝
えるための工夫、自分の言語能力を示す過程やアイデンティティ表出のあり方を自分自身
で決める力を持つようにある。それは、言語能力の望ましい結果であると主張したい。
8.2．日本語教育の実践への示唆
以上に述べた、日本語教育の使命や言語能力の捉え方の変容は、日本語教育の内容、つ
まり実践のあり方にも影響を与える。本節では、BHLE の観点を援用した実践のガイドラ
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インをまとめる。
8.2.1．言語教育の実践のガイドライン
①複数言語の使用を奨励し、言語間の移動を促進するトランスランゲージングを行う。
今まで言語教育は学習者の母語と目標言語の間に明確な線を引き、二つの言語の学習や
使用を分けてきた。目標言語を学ぶ時、目標言語との接触及び目標言語におけるインプッ
トを増やすために、全ての指導を目標言語で行うことが望ましいということが一般的常識
になったといえる。しかし、Cummins（2005）はこのような指導がモノリンガルアプロ
ーチに当たり、バイリンガルの人が行う言語活動とは無関係であると述べ、目標言語と学
習者の母語を分ける実践を批判している。Cummins（2008）によれば、バイリンガルの
人が持っている言語能力には、母語能力と目標言語能力が孤立して別々に存在しているわ
けではなく、学習者の思考という同じ土台を持ちながら、絡み合い、影響し合うと述べる。
そのため、言語を個別に扱う言語教育の実践は不自然であると主張し、バイリンガルの人
が常に行う言語間の移動の過程を実践に持ち込むべきであるという。
Cummins が期待している実践の具体的な方法はトランスランゲージングであると考え
られる。トランスランゲージングは受容活動と産出活動を異なる言語で行うことをはじめ、
教師による説明や使用される教材に複合的な言語使用（学習者の母語と目標言語の自由な
組み合わせ）を認める。このように、言語教育の実践はバイリンガルとしての経験に近づ
き、バイリンガルとしての言語生活のモデルになると考えられる。
②明示的な指導を行い、意識的な言語学習を奨励する
本研究では、子どもたちが英語を学ぶ時、暗記や丸覚えを主な学習ストラテジーとして
使うことがわかった。しかし、言語というのは、丸ごと暗記することができるものではな
い。子ども自身が言語のしくみ、様々な目的のための使用や社会における役割を理解する
必要性がある。そこで、理解ということばがキーワードであるといえる。子どもが言語を
学ぶ時、語彙や文型の意味を理解することだけでなく、言葉の由来、品詞、形態学から見
た特徴などの語彙の特徴、文型はどのように成り立つのか、そしてどのような機能を持つ
のかという文型の働き方などを理解しなければならない。理解は学習項目の定着につなが
り、学習者に言語学習における達成感を与える。
このように、意識的な言語学習を通して、言語学習を表面的な過程から、意識的及び学
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習者にとって意義のある過程に変革することができると考えられる。そして明示的な指導
を通して、学習項目の理解を促進し、練習や意味のある言語活動の時間を増やし、全体的
に言語過程をよりダイナミックにすることができる。自分の力で理解が難しい複雑な文型
や語彙などの場合、学習者が語彙や文型の意味、読み方のルールなどを自分で発見するこ
とを待たずに、それらを明示的に紹介することによって、その複雑な文型や語彙をどのよ
うに使えるのかに焦点を当てることができるといえる。
以上のことを踏まえ、明示的な指導を多く援用する意識的な言語学習は、学習者の理解
を促し、言語学習をより意義的な過程にすると考えられる。
③重層的及び複合的なアイデンティティの構築に着目する
日本語教育は、学習者の母語文化と目標言語の文化を対照し、その相違点に着目する傾
向が見られる。そしてその相違点を民族的アイデンティティの違いから説明することが多
い。このように、民族的アイデンティティという学習者のアイデンティティの一つだけの
側面に着目し、過剰一般化に近い知識を与えることが少なくない。それは、先入観の強化
につながり、「自分 VS 外国人」という構図を連想させる危険性がある。このような実践
は、学習者自身の重層的及び複合的アイデンティティの発見につながりにくいとともに、
目標言語を母語にする相手に関する理解及び信頼性を育むことが難しいといえる。
そこで、日本語教育は民族的アイデンティティとともに、学習者や目標言語話者の「言
語的アイデンティティ」、「社会的アイデンティティ」、「バイリンガルとしてのアイデンテ
ィティ」、「文化的アイデンティティ」などを取り上げる必要性があると考えられる。こう
することで、相違点より共通点に着目することができ、目標言語話者との相互活動を想定
した言語活動を行う場合、意義を持つインターアクションの方法を学ぶことができるとい
える。さらに、学習者自身が持っている多様なアイデンティティに着目し、Cummins（2006）
が取り上げる「アイデンティティへの投資」を行うことができる。その「アイデンティテ
ィへの投資」は学習者の自分のアイデンティティへの理解を促し、様々なアイデンティテ
ィの側面及び次元の発見や構築につながると考えられる。
④日本語教育を、スキル形成を中心とする言語活動から「思考力を鍛える活動」を中心
とする人間としての成長を支える言語教育へ
言語教育は学習者のコミュニケーション能力を育み、将来のグローバルな活躍を可能に
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するという意識が広まってきた。そのため、様々なコミュニケーション場面に対応できる
ような項目を並べた、Can-do のカリキュラムも着目され始めた。確かに、このようなア
プローチは実用的で、学習者に「できなかったが、できるようになった」ということを示
すことがある程度簡単になったといえる。そして、成人である生活者、ビジネスパーソン、
あるいは趣味として言語を学ぶ年輩の方など、学習者の特定グループの場合、このような
アプローチは大変有意義であるといえる。
しかし、発達途上にある子どもや自分の学力・研究力を磨くことを重視する留学生など
にとっては、コミュニケーション力だけに焦点を当てる言語教育は十分とは言えない。言
語は思考力の基礎であると言われ続けているが、その考え方は言語教育にあまり反映され
ていないことが少なくない。教育者は、言語を教える時、特定の場面で特定の相手に特定
のことを伝えるために特定の表現を使えばいいということを伝えるだけでは、学習者の思
考力を促進することができない。教育者は学習者の思考力を促進するために、文法や社会
的使用の観点を含む表現の分析、相手の多様性などについて考えさせ、直面し得る課題や
摩擦について話し合う必要性がある。
さらに、学習者が他の分野で持っている知識と日本語をつなげることで、言語を学ぶ過
程は、学習者の分析する力、考える力、探求する力、論理的に説明する力、問題解決技法
などを促し、思考力全体を向上させる過程になる。したがって、言語教育は、Can-do の
カリキュラムに沿った会話練習や文章作成から、様々な課題に関する議論や話し合い、そ
して社会及び世界について考えさせられる教科横断的学習に変革していく必要がある。
以上のガイドラインは、言語学習及び言語教育を大きく変革することができ、より有意
義な過程にすることができると主張したい。日本語教育は、学習者の成長において重要な
役割を果たし、様々な教科科目と密接なつながりを持ちながら、学習者の思考力やアイデ
ンティティを支えるものなのである。
8.2.2．教育実践のための具体的な提言
1．「バイリンガルとしての基礎能力」を育む実践とは
言語を教える授業にトランスランゲージングを取り入れる方法は様々である。まず、ト
ランスランゲージングを Williams（1994, cited in Baker, 2001）の提言に従い、方略的に
切り替え、受容の活動と産出の活動を異なる言語で行う。たとえば、文章を日本語で読ん
だ後で、ディスカッションを英語で行う。あるいは、教師はある課題について英語で指導・
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ディスカッションを行った後で、日本語で文章を書くことを計画する。このように言語を
切り替えながら、複数言語における言語能力を維持・向上することが可能になる。だが、
このような実践の方法は子どものやや高い言語能力を必要とし、教師もバイリンガルでな
ければならない。
では、複数言語における自分の能力に自信がない教師はどのような工夫が可能であるの
か。
① 授業中に使用するハンドアウトを複数言語で作成する
教師は文型や語彙リスト、宿題やテストを作成する時、複数言語を取り入れる。さらに
バイリンガルの図書（dual language books）や字幕付のビデオを見せることも可能である。
こうすることで、学習者は自分が持つ複数言語能力を活かしながら、新しい知識やスキル
を獲得することができる。
② 子どもの分析する力を活かすためにコンスペクトを作成する
先に説明したように、コンスペクトは文法要点をまとめるレジュメであり、教育者と学
習者の相互作業を経て作成されるものである。コンスペクトは、学習者が持つメタ言語認
識や言語を分析する力を反映しているため、意識的な言語学習の重要な要素であるといえ
る。コンスペクトの作成は授業の主な活動である場合があるが（たとえば、時制全体を紹
介する授業や、品詞の特徴や機能をまとめ、復習する授業）、10 分程で終わる活動の場合
もあり得る（たとえば、漢字の筆順や形容詞のグループという簡単な説明で終わる項目の
紹介をする場合）。
さらに、コンスペクトの作成は、教育者が文法のポイントを紹介してから、コンスペク
トを作成し、その後、練習活動などを行うなど、形から入ることも可能であるが、教育者
が様々な例や場面を提示し、学習者に文法要点をまとめてから、コンスペクトを作成する
など機能から入る場合もある。コンスペクトの長さは多様であり、数行から一枚までのも
のがあり得るが、一枚以内で納めることが望ましい。コンスペクトを毎回作る必要性はな
いが、コンスペクトを復習のために使うことが学習者自身の自分の言語能力や言語学習の
所有権に好影響を与え、自分の言語学習を振り返る機会を与えるといえよう。
③ トランスレーションを中心とする活動を取り入れる
翻訳は従来の言語教育の主な方法とされ、現在の言語教育においては全く価値を持たな
225
いと一般的に言われている。しかし、Cummins（2008）が述べているように、translation
（翻訳と通訳を含む概念）は 21 世紀における言語教育の一部でなければならないという。
Cummins が語るトランスレーションは従来の直訳に近い活動とは異なる。Cummins が論
じるトランスレーションの目的は、言語 1 から言語 2 への翻訳及び通訳を含むが、様々な
コミュニティの参加者である読み手・聞き手へのメッセージ（学習者が言いたいことまた
は発信したいこと）を正確に届けることに主眼を置く。メッセージを正確に届けるために
は、言語面の知識だけでは不十分である。学習者が同じメッセージを異なる言語で、文化
的及び社会的背景の異なる相手に理解してもらうために、言語の機能や使い分け、論理的
な文章の作成方法、文化面での配慮が必要な場合などを視野に入れるべきである。さらに、
学習者は、言語間のトランスレーションは直訳ではなく、補足説明や言葉の定義が必要な
場合があることを意識し、翻訳を解釈的な過程として捉えなければならない。
このように、Cummins が語るトランスレーションは学習者のメタ言語意識や言語面の
知識をはじめ、思考力や内省力、さらに文化的リテラシー及びマルチメディアを通してコ
ミュニケーションを行う場合に必要な知識及び力であるマルチリテラシーズを必要とする
ことがわかる。そして、トランスレーションは辞書を使いながら一人でできる活動ではな
く、グループにて議論や推敲を行い続ける協働的な活動であることも指摘できる。
2．バイリンガルとしてのアイデンティティを構築する実践とは
①アイデンティティテキストを作成する
子どものアイデンティティの重層性や流動性に着目するために、アイデンティティテキ
ストを作成することが有効であると考えられる。アイデンティティテキストの形や長さは
多種多様で、一枚の紙から、自分史やウェブに載せるプレゼンテーションやブログ、およ
びアニメーションまで可能である。子どもの発達段階や年齢を考慮し、アイデンティティ
テキストの作成をきっかけに、アイデンティティをめぐる問題や課題について考えさせる
ことも可能である。
②バイリンガルとして成長することに関する知識を深める
言語の授業で議論する話題を選ぶ際は、バイリンガリズムに関するものを選ぶことが望
ましい。バイリンガリズムへの誤解などについて話し合い、様々な国におけるバイリンガ
リズムやバイリンガル教育の状態、一般社会の見方及び受け入れ方などについての議論が
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できれば、より興味深い授業になると考えられる。さらに、学習者は既に存在している考
え方を知ることで、自分の考え方を明確にしていくことができる。自分の考え方を明確に
していく過程は、メタ言語能力や心理的な成長を促し、全体的に思考力に好影響を与える
といえる。
③バイリンガルの人が経験しているコミュニケーション場面を設定する
バイリンガルの人が直面しているコミュニケーションの課題は複雑である場合が少なく
ない。誤解や文化摩擦、相手からの不必要な干渉、過剰な好奇心や不適切な言語切り替え
などのことがあり得る。このような心理的に難しくつらいコミュニケーションの場面も取
り上げ、その背景にあるビリーフ、言語活動やアイデンティティの表出を教室内の議論を
通して明確にする実践が必要であるといえよう。それは、バイリンガルが日々経験してい
るコミュニケーションへの理解を深めるとともに、学習者の複言語意識の構築を促進する
といえよう。
8.3．バイリンガル継承語教育、日本語教育と複言語主義
以上に述べたことを踏まえると、バイリンガル継承語教育と日本語教育は様々なつなが
りがあり、お互い多数の貢献ができるといえる。しかし、BHLE と日本語教育が密接な関
係性を持ち、協働及び連携が必要であるという主張は、20 年ほど前に議論され、着目され
た複言語主義という理論的枠組みなしには成り立たないと考えられる。本節では、BHLE
や日本語教育が既に援用している複言語主義の理論をまとめ、BHLE、日本語教育と複言
語主義の関係性をより明確にする。それにより、本研究における主張を深められるととも
に、本研究の土台である論理的枠組みの包括性や結束性を提示することができると考える。
筆者の考えでは、以下の 5 点は BHLE と複言語主義にて共通している。それぞれの内実
を確認しながら、日本語教育に対する意義について考えていく。
1）学習者自身が複言語能力やアイデンティティ構築をコントロールする力を持つという
考え方
コスト他（2011/1997）が述べるように、「学習者は複言語複文化間の仲介的役割を担う
社会的行為者」であり、複言語主義は、このような者のコミュニケーション能力とともに、
複合能力の管理、運用及び整理をする能力を見るという（コスト他、2011/1997 : 250）。
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この主張は、BHLE が語る学習者自身による捉え方の重要性に共通している。第 2 章で
述べたように、BHLE は学習者に自分自身の言語能力やアイデンティティを変革する力が
あり、その力を伸ばすことが言語教育の使命の一つであるといえる。したがって、言語教
育に携わる教育者は学習者に言語別の言語能力及び固定したアイデンティティのラベルを
貼ることを避け、学習者が考えていることに耳を傾け、学習者自身が自分の言語能力やア
イデンティティを変革することができる環境を作り、多様な経験を得る機会を与えるべき
であると考えられる。
この点は日本語教育にも大きな意義を持つといえる。複言語主義及び BHLE という観点
から考えると、日本語教育は、学習者にとっての日本語の位置づけ及び日本語学習の意味
づけを一方的に決めることを避けるべきである。教育者の目の前にいる学習者は、日本語
を継承語、母語、第二言語、外国語として捉える可能性があり、またその位置づけは変わ
る可能性もある。また学習者が感じている日本と日本文化との個人的なつながりは教育者
に分かりづらい場合もあるが、教育者は先入観にとらわれず、学習者自身の捉え方を支え
るべきである。そのため、教育者は、日本語教育を進めるために、学習者の捉え方を考慮
しながら、常に柔軟でなければならない。そうすれば、学習者の捉え方を固定することな
く、学習者について学び続ける教育者が多くなるといえる。このような教育者にとって日
本語教育という仕事は生涯教育になり、自分が携わっている言語教育の新しい意義を発見
する過程につながるといえる。
2）学校は複言語複文化能力の育成に大きな影響を与えているという指摘
コスト他（2011/1997）が述べるように、複言語主義の主張を理解するために、いくつ
かの暗黙の前提を受け止める必要性がある。その中では、社会化された学習者のすべてが
ある程度複数言語複数文化との接触を持つため、社会化において重要な役割を担う学校や
学校の教師、つまり教育者が複言語複文化能力の育成に関わっているという指摘が重要で
ある。そして教育者が無意識であっても、複言語複文化能力の育成の過程に参加している
という主張は興味深い。それは、本研究で述べた「学習者をバイリンガルにする過程に参
加する」教育者の役割の指摘につながるといえる。
このように、複言語主義と BHLE は教育者の役割の異なる次元を指し、スキルを形成す
る者という捉え方を超え、より深い意味を追究していることがわかる。そして、BHLE と
複言語主義は、教育者の役割の変遷を基に、言語教育全体の意義について議論し、言語カ
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リキュラム全体の構想が重要であり、複数言語能力や複数文化能力の育成に積極的でなけ
ればならないと主張している。本研究は、「バイリンガルとしての基礎能力」の育成や「バ
イリンガルとしてのアイデンティティ」の構築を支えるということばを用いたが、用語が
異なっていてもその意味は同様である。
3）複言語能力を言語別で見ることなく、全体的に捉え、その土台にある力を追究する
複言語主義は、言語能力を複合的に捉え、その構築は言語的気づきや即興的運用に関す
る知覚や整理を可能とするメタ認知ストラテジーの構築を可能とすると述べる。また複言
語能力は様々な言語のしくみについて共通性と特殊性に気づく知覚を養い、学習能力を磨
くという指摘が見られる（コスト他、2011/1997 : 253）。
上記の指摘は、筆者が 2.2.で述べた「バイリンガルとしての基礎能力」の論点とつなが
りがある。様々な言語のしくみに関する気づき、言語の共通点や相違点に気づき、言語を
分析する力や言語を対照する力は、2 つ以上の言語を学ぶ学習者にとって不可欠であると
既に説明した。複言語主義の中では、このような力は別々に言及され、複言語能力ととも
に形成される力として捉えられている。BHLE では言語に関する様々な気づき、つまり言
語的アウエアネスや言語のしくみを分析する力などは、バイリンガルの人は自然に持って
いる力として提示される。本研究は、複言語主義と BHLE の観点を融合し、このような
力は「バイリンガルとしての基礎能力」であり、自然に発達する場合が多いが、そうでな
い場合は、「バイリンガルとしての基礎能力」の育成は言語教育の目標でなければならない
と主張してきた。
このように、本研究で述べる「バイリンガルとしての基礎能力」の存在を複言語主義と
BHLE では認められているが、その捉え方は少々異なることがわかる。日本語教育では、
本研究で訴える、「バイリンガルとしての基礎能力」の育成の必要性が日本語教育の理論で
なければならないと考えられる。このように、日本語教育は、スキルのための教育という
枠を超え、複言語主義と BHLE を融合した観点を持つべきであるといえる。また「バイリ
ンガルとしての言語能力」の育成という目標は日本語教育の役割に新しい次元、つまり人
間としての成長を支える言語教育を行うという使命を与えるといえよう。
4）バイリンガルの人の定義をより広く、包括的な概念として提示する
複言語主義は学習者による言語能力が不均衡で部分的であっても、その言語の運用は重
229
要であると述べる。言語能力が不均衡な人も、様々な社会参加ができ、複言語複文化能力
を獲得していく可能性があるためである。BHLE でも加算的バイリンガルや減算的バイリ
ンガルの枠を超え、二つ以上の言語においてある程度能力を持つ人、また複数言語におけ
る言語能力を持つ人はバイリンガルであるという。このように両方の理論は、バイリンガ
ルという概念を拡大していき、様々な学習者の状況や環境を考慮することを試みる。
日本語教育の分野では、バイリンガルの概念は様々な意味を持っている。日本語教育を
受ける学習者は、部分的な日本語能力及び日本文化能力を持つという教育者の意識は日本
語教育の実践に大きな影響を与える可能性が高い。教育者は学習者の不均衡な言語能力を
大切にすることによって、学習動機を高めることをはじめ、言語学習を学習者が自分の言
語能力を発見していく意味づけの過程にすることができる。さらに、教育者は、日本語能
力以外の複数言語能力を持つ学習者に携わる時、この学習者の「バイリンガルとしての基
礎能力」を活かしながら、日本語学習を学習者にとってより馴染みやすい活動にすること
ができる。
5）複言語能力とアイデンティティ構築を結びつける
複言語主義と BHLE は複数言語能力と複数文化能力が別の形で成り立っている場合が
あることを認め、それは学習者が参加できるコミュニティへ影響を与える。ある言語にお
ける言語能力がやや低くても、その文化に関する知識や理解が深い学習者はその文化的コ
ミュニティに自由に入ることができ、文化的アイデンティティを構築することが可能であ
る。また高い複言語能力を持つ学習者は、複文化に関する理解が表面的であっても、その
複言語能力の運用によって、様々なコミュニティの参加を通して、徐々に複文化能力を獲
得していき、様々な文化的アイデンティティ構築をしはじめる。そして複言語主義は、複
言語話者のアイデンティティに触れ、それは個人が複数言語を使用する機能や複数の言語
に与える価値に関わるという。
本研究では、文化的アイデンティティとともに、社会的アイデンティティ、言語的アイ
デンティティ、そしてバイリンガルとしてのアイデンティティの構築に着目した。筆者の
考えでは、その中でバイリンガルとしてのアイデンティティが言語学習に最も関係してい
る概念であり、教育者が焦点を当てるべきところである。そしてその理由に、「バイリンガ
ルとしてのアイデンティティ」はバイリンガルの人が使用する言語学習ストラテジーや言
語活動の特徴に関わっているため、言語教育を行う教育者はそのストラテジーや言語活動
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を行う際直面する課題や経験する葛藤を明示的に教えるか、学習過程にて活用する必要性
があると述べた。
日本語教育では、重層的なアイデンティティの概念が不可欠である。日本語教育は、日
本文化に関する知識を与え、日本人と順調にコミュニケーションを行うために必要な「日
本的アイデンティティ」の構築のためではない。学習者が既に持っている、あるいは構築
し始めているバイリンガルとしてのアイデンティティを支えることが重要である。さらに、
学習者が日本語を使いながら、様々なコミュニティの参加ができるようになる過程で明ら
かとなる葛藤や悩みを通して、学習者の新しい言語的アイデンティティ、社会的アイデン
ティティそして文化的アイデンティティの構築に貢献することが目標である。
以上、本節では複言語主義、BHLE と日本語教育の理論はつながり、重なっている部分
が多いことを述べた。様々な理論の共通点や相違点を視野に入れた研究は、日本語教育の
理論と実践の新しい発展に努めることができるといっても過言ではない。それを踏まえ、
以下に本研究の今後の展望について述べる。
8.4．今後の展望
本研究では、日系ペルー人児童を対象とする学習支援を取り上げ、日系ペルー人児童が
持っている言語能力及びアイデンティティを明らかにすることを目指した。そして、日系
ペルー人児童の言語能力とアイデンティティ構築を支える教育実践のあり方を探った。し
かし、今後に残された課題もある。以下では今後の研究につながる課題についてまとめる。
一つ目は、学校教育文脈の中での研究の展開についての課題である。本研究は、地域教
室で行われる学習支援に着目し、そのあり方と可能性について述べたが、同様の支援が学
校の文脈でも可能であるのかは興味深い。学校教育は、地域教室とは異なり、社会によっ
て重視され、毎日継続的に行われている。このような環境において、バイリンガルとして
の基礎能力はどのように育成されるのかを検討する意義があるといえる。さらに、学校教
育では、子どもが持っているバイリンガルとしてのアイデンティティをどのように支える
ことができるのか、それは子どもの適応の過程にどのような影響を与えるのかを研究する
価値があるといえる。
二つ目は、「バイリンガル能力」と「複言語能力」の定義をめぐる課題が残されている。
この二つの用語が表わしている言語能力の特徴や内実について議論し、「バイリンガル能力」
と「複言語能力」、さらに「バイリンガルの人」と「複数言語話者」という用語の使い分け
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について考え続けたい。本研究では、「バイリンガル」は「二つ以上の言語をある程度でき、
日常生活では複数言語を使用している人」という定義を援用し、「バイリンガル＝複数言語
話者」という立場を明らかにし、できる・使用している言語の数に関わらず、全ての人が
「バイリンガルとしての基礎能力」を持っているということを示唆した。筆者が持ってい
るこのバイリンガル能力観の背景には、以下のヴィゴツキ （ー1934/1962）の言葉がある。
子どもは、同じ考えを複数言語にて伝えることが自分の言語を様々なしくみの中で
存在している特別なしくみとして見ることを可能にし、言語内の様々な現象を全体
的に捉えることにつながる。それは子どもによる言語活動の意識化につながる。
（Vygotsky, 1962, p.110、筆者による訳）
このように、ヴィゴツキーが「バイリンガル教育」という分野が確立される前に、一つ
以上の言語を使用している子どもの、言語意識（linguistic awareness）や言語柔軟性
（linguistic flexibility）という言語能力の特徴を明らかにしたといえる。その後の研究は
一つ以上の言語において言語能力の特徴を追究し、発散的思考、創造的思考、メタ言語認
識、コミュニケーションに対する敏感性、複数言語を学ぶ力などの言葉を提唱したが、用
語は違っていても、バイリンガルの人が持っている言語能力を描写していると筆者は考え
ている。そこで、以上に述べた様々な用語とバイリンガル言語能力の密接な関わりを強調
し、学術界や一般社会が持っている誤解を解くために、バイリンガル言語能力は包括的な
概念であり、二つの言語を使用する人及び二つの言語を使用している状態という狭い定義
にとらわれないないことを発信しなければならないと考える。
さらに、バイリンガル言語能力の特徴である、メタ言語認識、コミュニケーションに対
する敏感性や言語を分析する力などはモノリンガルという一つの言語で育てられている子
どもも必要であるという議論の転換が必要である。それは、日本語教育や外国語教育の中
だけでなく、国語教育でも議論する必要性があり、最終的に日本語の言語教育政策の全体
像に議論を持っていくと考えられる。
これについて、このような議論が既になされているアメリカ合衆国で活躍している
García の主張は大変興味深い。21 世紀では文化や言語背景に関わらず、全ての子どもた
ちがバイリンガル教育を必要とすると García（2009）は主張している。García の主張は、
グローバル化や人の移動によって複雑化していく人間関係や経済的活躍を反映し、その結
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果として、将来すべての子どもがこのような自由に移動する人材及び人間になれるように、
一つ以上の言語能力が必要であるという。さらに、ダイナミックに進化している世界では、
全ての子どもが創造的思考、発散的思考、メタ言語認識、複数言語を学ぶ力、意識的に言
語間の転移を促す力、そして自分の言語学習を変革する力が必要であるという意味でも、
バイリンガルの教育が必要であると筆者は付け加えたい。そのために、本研究ではトラン
スリテラシーという用語を提唱し、バイリンガル言語能力、複言語能力などの概念の密接
な関わりを強調した。今後もトランスリテラシーの定義や応用について考え続け、トラン
スリテラシーと日本の言語教育政策について検討する意義があるといえよう。
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添付資料
付録 A
半構造化インタビューのガイド
1．名前、年齢、家族構成などの質問
2．どこで生まれましたか。
3．なぜいま日本に居ますか。
4．日本語能力に関する質問（自分の日本語能力をどのように考えていますか。日本語を
いつ誰と使いますか。本などを読みますかなど）
5．スペイン語能力に関する質問（自分はスペイン語ができると思いますか。いつ誰と使
いますか。スペイン語は重要な言語ですか、役立つ言語ですか）
6．日本語とスペイン語以外の言語に興味がありますか。その理由を説明してください。
7．なぜこの地域教室に通っていますか。地域教室で一番学びたいのは何ですか。
8．ペルーへ行ったことがありますか。ペルーをどのように思っていますか。
9．将来どこに住みたいですか。日本ですか、ペルーですか、異なる国ですか。
10． 夢がありますか。将来何なりたいですか。
11． 英語をなぜ学びますか。英語を学びたいですか。
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付録 B テレサが作成アイデンティティテキスト
1）第一回の指導
2）第二回の指導
248
付録 C ひかりが作成したアイデンティティテキスト
1）第一回の指導
2）第二回の指導
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付録 D 亜美が作成したアイデンティティテキスト
1）第一回の指導
2）第二回の指導
250
付録 E テレサが言語を対照する文章
付録 F テレサが作成したコンスペクトの例
